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Más que los años de escolarización, es el aprendizaje —o la adquisi-
ción de habilidades cognitivas— lo que mejora la productividad y las 
ganancias de las personas, produciendo un incremento del ingreso 
agregado de la economía. Se ha demostrado, por ejemplo, que un 
increment o de la desviación estándar en los puntajes de los estudian-
tes en las evaluaciones internacionales de competencia en lectoescri-
tura y matemáticas se asocia a un incremento del 2 por ciento en las 
tasas de crecimiento anual del PIB per cápita.
Cada vez más se reconoce la necesidad de medir los resultados del 
aprendizaje estudiantil, no solo para realizar un seguimiento del éxito 
del sistema escolar sino también para mejorar la calidad de la educa-
ción. La información sobre el rendimiento estudiantil puede usarse 
para respaldar múltiples políticas educativas, entre ellas el diseño y la 
implementación de programas para mejorar la enseñanza y el apren-
dizaje en las aulas, la identifi cación de alumnos con difi cultades para 
que puedan obtener el apoyo que necesitan, y la provisión de asisten-
cia y formación técnica apropiada a los docentes y las escuelas con 
bajo rendimiento.
El uso de los resultados de la evaluación para mejorar el aprendi-
zaje de los estudiantes es un reto de importancia fundamental para los 
países en desarrollo. Pocos de estos países miden los niveles de 
 aprendizaje estudiantil con regularidad o de manera sistemática, y los 
que lo hacen tienden a no utilizar los resultados para respaldar 
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sus políticas educativas. Sin embargo, lo cierto es que contar con 
mejores políticas educativas posibilita un aumento signifi cativo de las 
habilidades cognitivas. Si los países en desarrollo desean de verdad 
lograr una educación para todos, necesitarán ayuda tanto para medir 
sus niveles de aprendizaje estudiantil como para hallar maneras de 
traducir esa información en políticas y prácticas educativas efectivas.
Este libro será una valiosa herramienta de apoyo a esos esfuerzos. 
Por primera vez, reúne gran parte de las investigaciones existentes 
sobre lo que funciona realmente a la hora de traducir los datos de las 
evaluaciones nacionales en información práctica y sobre el modo de 
reunir a las partes interesadas para debatir en torno a esta información 
a fi n de mejorar la calidad de la educación y el aprendizaje estudiantil. 
El libro pretende promover el reconocimiento del valor de los datos 
nacionales en el aprendizaje estudiantil y ayudar a los países a explo-
tar al máximo la información generada por sus evaluaciones.
Elizabeth King 
Directora de Educación
Red sobre Desarrollo Humano del 
Banco Mundial
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SIGLAS

CAPÍTULO
1
1 FACTORES QUE INFLUYEN EN EL USO 
Y EL NO USO DE LOS 
RESULTADOS DE LAS 
EVALUACIONES 
NACIONALES
Los principales objetivos de una evaluación nacio-
nal, tal como se establece en el volumen 1 de la presente serie, Evaluación 
de los niveles nacionales de rendimiento académico, son: determinar 
(a) qué tal progresan los estudiantes en el sistema educativo (en rela-
ción a las expectativas generales, los objetivos del currículo, y la prepa-
ración para la educación posterior y para la vida); (b) si hay información 
de particulares fortalezas y debilidades en el conocimiento y habilida-
des de los estudiantes; (c) si el desempeño de subgrupos particulares de 
la población es defi ciente; (d) qué factores se asocian al rendimiento 
estudiantil; (e) si se alcanzan los estándares de los gobiernos en relación 
a la provisión de recursos; y (f ) si los rendimientos de los estudiantes 
cambian con el tiempo (Greaney y Kellaghan, 2008). Para alcanzar 
dichos objetivos, se recopilan datos de los estudiantes y de otros secto-
res interesados del sistema educativo a través de procedimientos esta-
blecidos por las ciencias sociales. Tal recopilación de datos sirve para 
hacer más transparentes los resultados de la gestión y de la práctica 
educativas; y tiene el propósito fi nal de proporcionar al personal del 
sistema información diseñada para mejorar su práctica (Ferrer, 2006).
La prueba del logro de los objetivos de una evaluación nacional 
tiene implicaciones para evaluar importantes aspectos acerca de cómo 
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funciona un sistema educativo en cuanto a acceso, calidad, efi ciencia y 
equidad (Braun y otros, 2006) (véase el recuadro 1.1). La evaluación 
seguramente concluirá que estas cuestiones están interrelacionadas. En 
muchos sistemas educativos, las escuelas de bajo rendimiento suelen 
atender a estudiantes que provienen de contextos desfavorecidos o a 
grupos minoritarios; recibir el más bajo nivel de recursos (por ejemplo, 
los libros de texto pueden llegar tarde, en el caso de que lleguen); y 
tienden a tener difi cultades para atraer a maestros debido a su localiza-
ción aislada o por razones de etnia o de lengua. Claramente, toda infor-
mación que una evaluación nacional pueda proveer acerca de estas 
cuestiones debería ser de interés para gran diversidad de  actores: polí-
ticos, administradores educativos, docentes, formadores de docentes, 
diseñadores de currículos, padres, empleados y público en general.
Los libros precedentes de esta serie describen cómo se obtiene la 
información acerca del rendimiento estudiantil y cómo se diseñan los 
instrumentos de recopilación de información y las variables de los 
mismos; cómo se selecciona una muestra de estudiantes para 
Cuestiones que puede dar a conocer una evaluación 
nacional
Acceso. Obstáculos para asistir a clases, tales como una limitada 
disponibilidad de vacantes o distancia entre el hogar de los estudiantes y la 
escuela.
Calidad. La calidad de los insumos y productos de la escolarización, tales 
como los recursos e instalaciones para dar soporte al aprendizaje (currículo 
receptivo, competencia docente, libros de texto); prácticas docentes; 
interacción estudiante-docente; y aprendizaje de los estudiantes.
Efi ciencia. Uso óptimo de los recursos humanos y fi nancieros, refl ejado en el 
coefi ciente alumno/maestro, el rendimiento de los estudiantes y las tasas de 
repetición de curso.
Equidad. Oferta de oportunidades educativas a los estudiantes y 
consecución de la paridad de logro estudiantil, independientemente de sus 
características, tales como sexo, idioma o grupo étnico y localización 
geográfi ca.
Fuente: basados en Braun y otros 2006.
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representar los rendimientos del sistema educativo en su conjunto 
(o una parte de este claramente defi nida, tal como los estudiantes de 
4.° grado o los estudiantes de 4 o de 11 años de edad); qué procedi-
mientos se deben seguir para recopilar y depurar los datos; y qué 
métodos pueden utilizarse para analizarlos. El presente libro centra su 
atención en la redacción de informes y en el uso de los datos obteni-
dos en una evaluación nacional con el objetivo fi nal de mejorar la 
calidad del aprendizaje de los estudiantes. Está destinado a dos tipos 
principales de lectores: (a) aquellos que tienen responsabilidad en la 
preparación de informes de evaluación y en la comunicación y la 
divulgación de los resultados y (b) los usuarios de esos resultados.
El presente capítulo introductorio aborda cinco cuestiones: Primero, 
describe aspectos del contexto político en el que se lleva a cabo la 
evaluación nacional y sus implicaciones para el uso de los resultados 
de la evaluación. Segundo, examina la cuestión de la rendición de 
cuentas, que es una preocupación central de muchas administraciones 
gubernamentales y a la cual se han relacionado estrechamente las acti-
vidades de evaluación nacional. Tercero, observa que la calidad de los 
instrumentos utilizados en una evaluación nacional para obtener 
información relacionada con el aprendizaje de los estudiantes (cono-
cimiento, habilidades, actitudes y hábitos que los estudiantes adquirie-
ron como resultado de su escolarización) es de crucial importancia 
para el uso de los resultados con el fi n de mejorar el aprendizaje. 
Cuarto, considera cómo las características de una evaluación nacional 
(basada en el censo, el muestreo o internacional) afecta el modo en el 
que los resultados pueden utilizarse. Por último, esboza las posibles 
razones de la falta de uso de los resultados de la evaluación nacional.
EL CONTEXTO POLÍT ICO DE UNA EVALUACIÓN NACIONAL
Aunque una evaluación nacional puede asemejarse mucho a otra en 
diversos aspectos, lo cierto es que existen diferencias entre las evalua-
ciones que repercuten en su uso. Las diferencias en el diseño, la imple-
mentación y el uso surgen del hecho de que una evaluación es un 
hecho político (así como técnico), que refl eja la agenda, las  tensiones, 
las normas institucionales y la naturaleza de las relaciones de poder 
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entre los actores políticos. Identifi car el contexto político en el que se 
lleva a cabo la evaluación puede contribuir a explicar las diferencias 
entre países en sus estrategias de evaluación (Benveniste, 2002). 
Incluso dentro de los Estados Unidos, los sistemas de rendición de 
cuentas difi eren entre estados, refl ejando decisiones administrativas y 
tradiciones que han evolucionado a lo largo del tiempo (Linn, 2005b).
El rol de la evaluación (y su análisis) en el ejercicio del control y del 
poder en asuntos educativos tiene varias facetas. En primer lugar, la 
evaluación se origina en un proceso político, a menudo inspirado 
y moldeado por motivaciones políticas. Segundo, la forma de una 
 evaluación será el resultado de una competición entre actores sociales 
que se disputan su infl uencia en la determinación de las normas y los 
valores a los que el Estado estado dará preponderancia. Tercero, una 
evaluación puede afectar a las relaciones sociales entre, por ejemplo, 
gestores de la educación y maestros o entre maestros y padres. Cuarto, 
el control sobre la disposición e interpretación de los resultados de 
una evaluación proporciona autoridad para infl uir en política, asigna-
ción de recursos y percepción de la opinión pública. Por último, una 
evaluación puede atañer a mecanismos regulatorios y destinados a 
asegurar que los actores sociales asuman la responsabilidad, implícita 
o explícita, de los resultados (Benveniste, 2002).
Los actores sociales con capacidad para infl uir en la naturaleza de 
una evaluación —y el modo en el que se utilizan sus resultados— son 
muchos. El papel que desempeñen las políticas de poder en un país 
dependerá de una serie de factores, tales como:
• La medida en que las decisiones relativas a la oferta educativa (por 
ejemplo, fi nanciamiento y currículo) son competencia de una 
gobernanza centralizada o descentralizada.
• La existencia y fuerza de instituciones informales, redes y grupos 
de interés especial, tanto dentro como fuera del gobierno.
• El poder de los sindicatos docentes, que pueden desempeñar un 
papel clave en la implementación de políticas, cuando no en su 
formulación.
• La participación de las agencias externas (multilaterales y bilatera-
les) en la sensibilización de las administraciones sobre el estado en 
que se hallan sus sistemas educativos y en proporcionar medios o 
ayuda para desarrollar la capacidad de gestionarlos.
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Las implicaciones de una postura política sobre una evaluación 
nacional pueden ilustrarse mediante dos ejemplos (Benveniste, 2002): 
En Chile, el énfasis está puesto en la rendición de cuentas al público, 
promoviendo de ese modo la competencia de mercado, la cual se pro-
duce a raíz de la publicación de los resultados de la evaluación de 
escuelas individuales. Una postura bastante diferente es la represen-
tada por Uruguay, donde el Estado se hace responsable del rendi-
miento de los estudiantes y la oferta de los recursos requeridos para 
apoyar el aprendizaje de los estudiantes, especialmente el de los 
 sectores menos privilegiados de la población.
Otro aspecto importante del contexto político en el que se lleva a 
cabo una evaluación nacional que tiene implicaciones en el uso de sus 
resultados, es la medida en la que un sistema educativo es abierto o 
cerrado. Algunos sistemas se han defi nido como “de exclusión”. En 
estos sistemas, el acceso a información importante acerca de aspectos 
del sistema educativo, incluidos los resultados de la investigación, está 
limitado a las élites políticas o a los máximos responsables de la toma 
de decisiones, los cuales no permiten su difusión pública. En el 
extremo opuesto, en sistemas más abiertos, los esfuerzos se harán para 
atraer el interés de los medios, para movilizar a las fuerzas políticas, y 
para generar debate acerca de las cuestiones educativas (Reimers, 
2003). Una posición intermedia relevante para la utilización de los 
datos de las evaluaciones nacionales es una en la cual la circulación de 
la información acerca del sistema educativo —incluyendo datos sobre 
el rendimiento estudiantil— si bien no está totalmente restringida, 
está limitada. Por ejemplo, en Uruguay los datos sobre el rendimiento 
estudiantil están destinados principalmente para su utilización dentro 
de la comunidad educativa (Benveniste, 2002).
RENDICIÓN DE CUENTAS
En las décadas recientes, los movimientos a favor de la rendición de 
cuentas, surgidos en  respuesta a presiones políticas, sociales y econó-
micas, adquirieron creciente importancia en las administraciones 
gubernamentales de muchos países. Esta sección se ocupa de la rendi-
ción de cuentas en el contexto educativo y, en particular, se concentra 
en las maneras en las que la interpretación del concepto afecta el uso 
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de los datos de una evaluación nacional. Debe tenerse presente que 
buena parte del discurso se basa en la experiencia de los Estados 
Unidos y se concentra en la rendición de cuentas de las escuelas 
(McDonnell, 2005).
El desarrollo de los movimientos de rendición de cuentas en el 
sector público (incluyendo el educativo) puede relacionarse con una 
variedad de factores, que no son mutuamente excluyentes, y que 
incluyen los siguientes:
• La necesidad de administrar recursos limitados (y en algunos casos 
decrecientes) y de incrementar los resultados para una cantidad 
dada de insumos.
• El uso de ideas de planifi cación y administración tomadas del 
mundo de los negocios, particularmente aquellas relacionadas con 
el aseguramiento de la calidad, la satisfacción del cliente y el mejo-
ramiento continuo (características del movimiento de la Nueva 
Gestión Pública y un enfoque empresarial de la administración). 
A su vez, tales conceptos pueden conllevar una defi nición del 
 rendimiento en cuanto a resultados, el establecimiento de objetivos 
de rendimiento, la utilización de indicadores de rendimiento para 
determinar la medida en la que se alcanzan los objetivos, la imple-
mentación de planeamientos estratégicos y operacionales, y la 
 asignación de recursos sobre la base del rendimiento.
• La introducción de mecanismos de mercado de distribución y 
 control que incluyen esquemas de incentivos, competencia, contra-
tación y auditoría, y el cambio de las relaciones de poder por meca-
nismos de autocontrol en un esfuerzo por minimizar la necesidad 
de vigilancia externa y para lograr que los individuos internalicen 
las normas, valores y expectativas de los grupos de interés y la 
 mentalidad necesaria para gobernarse a sí mismos.
• Un movimiento hacia una práctica más basada en pruebas. Un 
movimiento como este requiere datos tanto para apoyar las afi rma-
ciones de que los individuos o las instituciones se han  desempeñado 
de manera profesional y efi ciente, como para basar las decisiones 
que conciernen a la asignación de recursos (véase Blalock, 1999; 
Clegg y Clarke, 2001; Davies, 1999; Hopmann y Brinek, 2007; 
Kellaghan y Madaus, 2000).
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Una evaluación nacional se ajusta bien a muchos de estos factores 
al proporcionar información estadística relativamente simple (infor-
mación) acerca del sistema educativo de manera oportuna. Además, 
puede detectar aquellos subgrupos o unidades de población que 
alcanzan un determinado estándar y los que no. La información puede 
utilizarse para planifi car y administrar —especialmente, para decidir 
qué es necesario hacer para mejorar la calidad o la efi cacia—. También 
puede utilizarse para responsabilizar de forma implícita o explícita a 
los actores sociales, trasladándoles así la responsabilidad de realizar 
el cambio o el ajuste.
El énfasis en la rendición de cuentas varía a lo ancho del mundo, 
desarrollándose a diferentes velocidades y con diverso impacto 
(Hopmann y Brinek, 2007). No sorprende, entonces, que los propósi-
tos y objetivos de muchas evaluaciones nacionales —particularmente 
en los países en desarrollo— o en el modo en que tales evaluaciones 
encajan en un sistema de rendición de cuentas, pueden no estar muy 
claros. En una situación en que las políticas de rendición de cuentas 
no se hayan desarrollado adecuadamente, es poco probable que los 
resultados de una evaluación nacional tengan mucha incidencia 
(Hopmann y Brinek, 2007). Sin embargo, parece necesario por lo 
menos un reconocimiento implícito de la rendición de cuentas, si se 
pretende hacer uso de los resultados de la evaluación. De lo contrario, 
¿cómo se tomarán las decisiones acerca de las medidas que se deben 
adoptar luego de una evaluación nacional y acerca de los individuos o 
instituciones que las ejecutarán?
Asignar responsabilidades entre los múltiples actores de un sistema 
tan complejo como el educativo no es un asunto trivial. Merecen par-
ticular atención en esta tarea seis preguntas que pueden contribuir a 
aclarar estos asuntos, en particular cuando los resultados de una eva-
luación nacional se utilizan para responsabilizar a las escuelas y los 
docentes.
¿Debería una rendición de cuentas enfocarse en los resultados?
Centrar la atención en los resultados de la educación —en particular, 
el aprendizaje de los estudiantes— puede justifi carse por el recono-
cimiento formal de que muchos niños pasan un considerable tiempo 
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en la escuela sin adquirir conocimiento útil ni habilidades, y por la 
 preocupación que ello suscita. La necesidad de asegurar que los 
niños realmente aprendan como resultado de sus experiencias edu-
cativas fue subrayada durante la Conferencia Mundial sobre la 
Educación para Todos que se celebró en Jomtien, Tailandia, en 1990 
(UNESCO, 1990) y nuevamente en el Marco de Acción de Dakar 
(UNESCO, 2000).
Sin embargo, utilizar los datos de los resultados de la educación 
como la única base para la rendición de cuentas es perder de vista el 
hecho de que los aspectos de la provisión de recursos (por ejemplo, 
edifi cios escolares, currículo, materiales educativos, técnicas de ins-
trucción de los maestros y actividades preparatorias) también son 
relevantes para evaluar la calidad. Estos factores son importantes aun-
que solo se deba a que la calidad del aprendizaje de los estudiantes 
depende de ellas. “No se puede esperar que los estudiantes sean 
 competentes a menos, y hasta tanto, que el contenido y el proceso de 
la instrucción recibida en las aulas los prepare para ello” (Haertel 
y Herman, 2005: 21).
¿Debería un sistema de rendición de cuentas enfocarse en los 
resultados cognitivos?
Probablemente la mayoría de las personas estarían de acuerdo con 
que la escolarización tiene varios propósitos—algunos, personales 
(por ejemplo, el desarrollo cognitivo, moral y social de los estudian-
tes), otros, sociales (por ejemplo, promover la cohesión social o la 
construcción de la nación). La mayoría probablemente estaría de 
acuerdo también con la afi rmación de que los resultados cognitivos 
son preeminentes y, además, con la afi rmación de que los conoci-
mientos en lectoescritura y aritmética mensurados en todas las eva-
luaciones nacionales son necesarios como fundamentos para el 
posterior progreso educativo de los estudiantes. Sin embargo, a los 
fi nes de la rendición de cuentas sería difícil considerar satisfactorio 
que una confi anza total en estas mediciones resultara en un des-
cuido de otros resultados valiosos de la escolarización relacionados 
con actitudes, valores, motivación, aspiraciones, autoconcepto, 
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habilidad para trabajar en grupo, habilidades para la presentación 
oral y socialización. Los empleadores y economistas identifi caron 
que muchos de estos resultados (a menudo descritos como habili-
dades sociales) son muy importantes para obtener empleo (Cheng y 
Yip, 2006).
¿Debería un sistema de rendición de cuentas basarse en el único 
parámetro del rendimiento estudiantil?
En la mayoría de las evaluaciones nacionales, se utiliza una única 
prueba (aunque pueda tener una serie de formularios) para evaluar la 
competencia de los estudiantes en un área curricular específi ca (por 
ejemplo, matemáticas o ciencias). De este modo, surge una pregunta: 
incluso si se acepta que el rendimiento cognitivo de los estudiantes es 
un criterio legítimo para verifi car la calidad de la escolarización, ¿es 
razonable basar la evaluación de tal calidad (y una posible asignación 
de responsabilidad) sobre la única medida del desempeño de los estu-
diantes de uno o dos grados?
Parecería que la respuesta es no. Una prueba solo puede proporcio-
nar una limitada cantidad de información acerca del rendimiento 
estudiantil (véase el recuadro 1.2). Una imagen precisa del aprendi-
zaje estudiantil, ya sea que el aprendizaje se evalúe a nivel nacional o 
a nivel de la escuela individual, requiere de múltiples medidas de 
rendimiento (Guilfoyle, 2006).
Si una prueba se limita a ítems de respuesta múltiple, es probable 
que surjan otros problemas, porque es sumamente difícil, utilizando 
ese formato, medir habilidades cognitivas de alto nivel.
Evaluación del rendimiento con pruebas limitadas
“Cualquier sistema que haga depender la evaluación de toda una escuela 
de la puntuación promedio de una prueba administrada a un grupo de 
estudiantes de un solo grado no puede esperar evaluar con precisión esa 
escuela”.
Fuente: Guilfoyle 2006: 13.
RECUADRO 1.2
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¿Debería el desempeño alcanzado en una evaluación nacional 
comportar sanciones?
Una decisión clave respecto del uso de los resultados de las evaluacio-
nes nacionales es si el desempeño del estudiante debería conllevar san-
ciones. Aunque luego de una evaluación pueda esperarse alguna 
atribución de responsabilidad, aunque no se la reconozca explícita-
mente, eso no implica necesariamente que se apliquen sanciones. Sin 
embargo, en algunas evaluaciones nacionales se aplican sanciones, gene-
ralmente a las escuelas, a los maestros y, en algunos casos, a los estudian-
tes. Pueden encontrarse ejemplos de tales instancias en la evaluación 
del currículo nacional en Inglaterra, la cual se introdujo principalmente 
como herramienta para la rendición de cuentas, y en varias evaluacio-
nes a nivel estatal en los Estados Unidos. En tales casos, una evaluación 
se convierte en una actividad de tipo altas  consecuencias para las escue-
las, con una variedad de premios o castigos para el desempeño estu-
diantil. Las escuelas o los maestros pueden recibir premios como son 
las bonifi caciones monetarias, los maestros pueden ser despedidos, y a 
los alumnos se les puede negar la promoción o la graduación.
Una serie de argumentos apoyan la necesidad de que el desempeño 
estudiantil en las pruebas tenga altas consecuencias. Primero, alienta a los 
individuos (en particular, a los docentes) a internalizar las normas, valo-
res y expectativas de los grupos de interés (en particular, los del ministe-
rio de educación) y a aceptar responsabilidad por ajustarse a ellos. 
Segundo, apoya el funcionamiento de mecanismos de mercado en el 
sistema educativo, competencia, contratación y auditoría. Tercero, sirve 
para centrar los esfuerzos de los docentes y los estudiantes en las metas 
de la instrucción y para proveer estándares de  rendimiento esperado a 
los cuales puedan aspirar estudiantes y docentes; creando así un sistema 
de instrucción basado en la medición de resultados. En esta situación, se 
puede esperar razonablemente que el desempeño estudiantil mejore si 
la instrucción ha estado estrechamente en sintonía con el instrumento 
de evaluación. El mejoramiento en el desempeño, sin embargo, puede no 
ser evidente cuando el  rendimiento estudiantil se evalúa a través de otros 
instrumentos. Cuando, en la Evaluación Nacional del Progreso Educativo 
de Estados Unidos, se compara el mejoramiento en el rendimiento a lo 
largo del tiempo de los estudiantes de estados que tienen evaluaciones 
con altas consecuencias con el mejoramiento estudiantil de los estados 
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que tienen pruebas con altas consecuencias, las conclusiones pueden ser 
ambiguas (Amrein y Berliner, 2002; Braun, 2004).
Los argumentos en contra de la imposición de altas consecuencias 
al desempeño estudiantil en las pruebas se basan, en su gran mayoría, 
en observaciones e investigación sobre los exámenes públicos (más 
que en las evaluaciones nacionales) durante un período de tiempo 
prolongado (Kellaghan y Greaney, 1992; Madaus y Kellaghan, 1992; 
Madaus, Russell y Higgins, 2009). Conclusiones similares surgen en 
los Estados Unidos acerca de los efectos de las evaluaciones vinculadas 
a la legislación “Que ningún niño quede rezagado” (Guilfoyle, 2006). 
La información disponible demuestra que cuando se impone sancio-
nes al desempeño estudiantil, se genera consecuencias negativas:
• Los docentes tenderán a reaccionar adaptando su enseñanza a los 
conocimientos y habilidades evaluados en la prueba (“enseñanza 
para los exámenes”), descuidando así áreas curriculares (por ejem-
plo arte, estudios sociales, educación física) que no son evaluadas.
• La enseñanza tenderá a enfatizar la memorización, la repetición de 
rutinas y la acumulación de conocimientos fácticos, que resultan en 
una aproximación pasiva a la enseñanza más que en un enfoque 
que acentúe las habilidades de mayor orden: razonamiento general 
y resolución de problemas.
• Es probable que los docentes dediquen un tiempo considerable a 
desarrollar estrategias de toma de exámenes para los estudiantes 
(tales como la forma de responder preguntas de opción múltiple) 
e incluso puede que utilicen el formato de opción múltiple para 
enseñar (véase el recuadro 1.3).
El efecto negativo de las modalidades de rendición de 
cuentas con altas consecuencias
“Los sistemas de evaluación que funcionan como instrumentos de monitoreo 
útiles pierden mucho de fi abilidad y credibilidad respecto de tal función 
cuando están sujetos a altas consecuencias. Los efectos negativos no 
deseados de la utilización de modalidades de rendición de cuentas con altas 
consecuencias a menudo superan los efectos positivos deseados”.
Fuente: Linn 2000: 14.
RECUADRO 1.3
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¿Deberían publicarse tablas de clasifi cación a continuación de 
una evaluación nacional?
Un ejemplo concreto del uso de altas consecuencias en una evalua-
ción nacional es la publicación de los resultados en forma de tablas de 
clasifi cación en las cuales las escuelas son ordenadas de acuerdo con 
su desempeño. Se espera que este enfoque induzca la competencia 
entre las escuelas y, a su vez, mejore el rendimiento estudiantil 
(Reimers, 2003). Esta información puede utilizarse para informar a 
los padres y a las comunidades y, en algunas situaciones, los padres 
pueden utilizar la información para elegir las escuelas para sus hijos. 
Incluso cuando no se tiene la opción de elegir la escuela, o cuando los 
padres no utilizan los resultados de las evaluaciones para hacer tal 
elección (Vegas y Petrow, 2008), la simple publicación de la informa-
ción sobre el desempeño de las escuelas puede presionarlas a mejorar 
su desempeño.
Además de los efectos negativos en el aprendizaje y la enseñanza 
que ya se han enumerado en relación con los procedimientos de eva-
luación con altas consecuencias, pueden anticiparse varios otros pro-
blemas cuando se calculan y publican los resultados de escuelas 
individuales (Clotfelter y Ladd, 1996; Kane y Staiger, 2002; Kellaghan 
y Greaney, 2001; Linn, 2000). Primero, el desempeño de las escuelas 
(y por ello su posición en una tabla de clasifi cación) puede variar 
dependiendo del resultado objeto de evaluación (por ejemplo, el ren-
dimiento en lectura o matemáticas). Segundo, aun las clasifi caciones 
basadas en la misma medida pueden variar de acuerdo con el criterio 
de “éxito” que se use (por ejemplo, puntuación media de la propor-
ción de estudiantes que obtienen puntuaciones “altas”). Tercero, la 
falta de precisión en los procedimientos de evaluación implica que 
algunas pequeñas diferencias entre escuelas (que pueden tener un 
gran impacto en su clasifi cación) podrían deberse al azar. Cuarto, las 
puntuaciones de rendimiento pueden variar de año en año a causa de 
factores que están fuera del control de la escuela (por ejemplo, dife-
rencias en las cohortes de estudiantes). Las escuelas pequeñas son 
especialmente vulnerables a este problema. Quinto, los rendimientos 
de los estudiantes en una escuela representan más que los esfuerzos 
de los maestros, tal como lo ilustra el hecho de que las clasifi caciones 
escolares basadas en datos de rendimiento y socioeconómicos son 
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prácticamente idénticas (Vegas y Petrow, 2008). Sexto, para tomar en 
consideración los factores sobre los cuales la escuela no tiene control 
(por ejemplo, habilidad del estudiante, entorno familiar), puede utili-
zarse como índice del desempeño de una escuela el crecimiento 
medio de las puntuaciones de los estudiantes en las pruebas durante 
un año. No obstante, esta medida tiende a mostrar varianzas entre 
escuelas verdaderamente muy pequeñas y, por lo tanto, se consideró 
insatisfactoria. Además, no tiene en cuenta el hecho de que la tasa de 
crecimiento de los estudiantes está relacionada con sus rendimientos 
iniciales. Pueden utilizarse enfoques estadísticos más sofi sticados, que 
toman en cuenta una serie de factores sobre los cuales la escuela no 
tiene control, para calcular el crecimiento de las puntuaciones de la 
escuela (modelos de valor agregado). Los problemas que surgen de 
estos enfoques son la complejidad de los procedimientos administra-
tivos necesarios para recabar los datos, el nivel de competencia nece-
sario para ejecutar el análisis, la difi cultad para seleccionar las variables 
a incluir en los modelos estadísticos, y el hecho de que el ajuste en 
función del rendimiento previo puede resultar en expectativas más 
bajas respecto de los estudiantes de bajo rendimiento.
Por último, las tablas de clasifi caciones invitan a prácticas corrup-
tas, tales como asegurarse de que los estudiantes de bajos rendimiento 
no tomen parte en la evaluación, o enfocarse en el desempeño de los 
estudiantes con rendimiento limítrofe para potenciar la puntuación 
media de una escuela. Puede proporcionarse información falsa acerca 
de las condiciones de las escuelas (tal como ocurrió en Chile) para 
manipular la categorización socioeconómica de la escuela, si una 
 categorización baja atrae benefi cios.
¿A quién debe considerarse responsable?
Un importante argumento contra la vinculación de altas consecuen-
cias para las escuelas y los docentes con el desempeño estudiantil en 
una evaluación nacional es que una evaluación no establece los aspec-
tos del rendimiento que pueden atribuirse a las escuelas o a los docen-
tes. Incluso una somera refl exión sobre el amplio abanico de factores 
que interactúan para afectar el desempeño de los estudiantes debe 
llevarnos a ser prudentes antes de asignar responsabilidades. Estos 
 factores pueden ser los siguientes: (a) las características de los 
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estudiantes, incluyendo sus rendimientos previos; (b) las condiciones 
en las que viven los estudiantes, incluyendo los recursos familiares y 
comunitarios y el apoyo que reciben; (c) las políticas educativas y los 
recursos y apoyo recibidos, incluyendo el currículo y la preparación 
de los docentes, que son provistos por las autoridades públicas perti-
nentes; (d) las condiciones de la escuela y los recursos, incluyendo 
gobernanza y gestión; y (e) la competencia de los docentes (Kellaghan 
y Greaney, 2001).
Parece razonable esperar que los individuos o las instituciones 
 asociados con estos factores sean tenidos como responsables y sujetos 
a rendición de cuentas solo por las cuestiones sobre las que tienen 
control. De este modo, la responsabilidad es compartida entre (a) los 
estudiantes; (b) los docentes; (c) las escuelas; (d) los responsables polí-
ticos, los directivos y los administradores del sistema educativo (a nivel 
nacional, estatal, regional o municipal, dependiendo de cómo esté 
organizado el sistema educativo); (e) los proveedores de servicios de 
soporte (diseñadores de currículos, formadores de docentes, editoriales 
de libros de texto); (f ) los padres y; (g) otros (incluyendo los políticos, 
los contribuyentes y la sociedad en su conjunto). De hecho, es suma-
mente difícil repartir la responsabilidad entre esta variedad de grupos 
de interés (véase el recuadro 1.4). No obstante, no reconocer este 
 problema puede conducir a una incorrecta atribución, la que, a su vez, 
puede desembocar en una acción inapropiada (véase el recuadro 1.5).
Muchas evaluaciones nacionales, por lo menos implícitamente, 
reconocen el rol de los factores extraescolares en la determinación del 
rendimiento estudiantil. Incluso en las evaluaciones de altas conse-
cuencias, los resultados de las pruebas a menudo se presentan separa-
damente por escuela, dependiendo del estatus socioeconómico de sus 
estudiantes.
Las puntuaciones de los estudiantes también pueden ajustarse para 
tomar en consideración las características de los mismos, tales como 
su rendimiento previo o el estatus socioeconómico de sus familias. 
Además, aun cuando a tales puntuaciones se le impongan altas conse-
cuencias, generalmente habrá una provisión de recursos adicionales 
para las escuelas que experimenten difi cultades. Tal acción acepta que 
los docentes que no se están desempeñando bien pueden necesitar 
asistencia y desarrollo profesional sostenido (Linn, 2000).
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Cuando se considera la diversidad de actores y elementos que 
 pueden afectar el aprendizaje de los estudiantes se llega a la conclu-
sión de que evaluar su responsabilidad por la rendición de cuentas 
es complejo y no debería basarse en las limitadas estadísticas que pro-
vee una evaluación nacional. En el caso de los docentes, evaluar la 
Reparto de responsabilidad por el rendimiento estudiantil
El reparto de responsabilidad por el rendimiento estudiantil no es fácil:
• Aunque los docentes son responsables en alguna medida del rendimien-
to de sus estudiantes, ¿signifi ca esto que deberían ser tenidos como 
únicos responsables si la escuela en la que enseñan carece de servicios 
básicos? ¿Y si fueron capacitados defi cientemente? ¿Y si los estudiantes 
se ausentan por largos períodos? ¿Y si el currículo que se les pide que 
enseñen no es apropiado para sus alumnos?
• ¿Son responsables los estudiantes si sus hogares no valoran la educación 
o no proporcionan facilidades u oportunidades para estudiar? ¿Y si sus 
experiencias educativas anteriores fueron malas por una enseñanza 
incompetente?
• ¿Deberían ser responsables los padres si no envían a sus hijos a la escuela 
regularmente porque no pueden afrontar los costos o porque necesitan 
que los niños trabajen?
• ¿Deberían ser considerados responsables los administradores educativos 
si no proveen sufi cientes fondos para cubrir las necesidades de las 
escuelas?
• ¿Deberían ser responsables los políticos si el presupuesto estatal es 
inadecuado para cubrir las demandas del sistema educativo?
RECUADRO 1.4
Traslado de la culpa por el fracaso escolar
“La determinación de responsabilidades puede trasladar sutilmente la culpa 
por el fracaso escolar de los inadecuados recursos de la escuela, la escasa 
formación docente o los factores extraescolares a los docentes y estudiantes 
que “simplemente no trabajan lo sufi cientemente duro”, desviando la 
atención de reformas más costosas y necesarias”.
Fuente: Haertel y Herman 2005: 3.
RECUADRO 1.5
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responsabilidad requiere de un análisis clínico que tenga en cuenta 
una serie de factores, incluyendo las circunstancias en que enseñan. 
Es mejor que tales análisis los lleven a cabo profesionales (un director 
de escuela, inspector o supervisor). Decidir acerca de la responsabili-
dad de otros grupos de interés es igualmente complejo. Los políticos 
son responsables de cara al electorado en un sistema democrático, 
pero está lejos de ser obvia la prioridad que los ciudadanos le otorgan 
a la educación, mucho menos al rendimiento de los estudiantes, 
cuando emiten sus votos. Los administradores educativos son respon-
sables frente a sus superiores y los directores políticos por el desem-
peño de sus deberes pero, como ya ha se ha dicho, no es obvio que 
el rendimiento estudiantil sea un elemento que entre en considera-
ción. La lejanía de los administradores educativos del trabajo real 
de la escuela, a diferencia de los docentes, probablemente cause que 
el rendimiento estudiantil no sea un elemento determinante en la 
evaluación de su desempeño.
Una mayor claridad y transparencia acerca de la responsabilidad y 
la rendición de cuentas de todos los individuos e instituciones que 
contribuyen a los resultados del sistema educativo (incluido el apren-
dizaje de los estudiantes), deberían servir para eliminar muchas de las 
ambigüedades que existen en los actuales sistemas de rendición de 
cuentas. Asimismo, la utilización de un sistema de rendición de cuen-
tas que incluya a todos los individuos, instituciones y organismos que 
ejercen control sobre los recursos y actividades escolares debería ser-
vir para orientar las energías de todos los involucrados hacia el desem-
peño de las tareas de las que son responsables (Clegg y Clarke, 2001).
LA CALIDAD DEL INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN
El  término calidad se aplica a una variedad de aspectos de la experien-
cia educativa de los estudiantes, entre ellos un entorno de aprendizaje 
que sea seguro y que esté adecuadamente provisto de recursos, 
 currículos que sean sensibles a las necesidades de los estudiantes, 
prácticas instruccionales, docentes competentes que se comprometan 
con pedagogías activas, y el aprendizaje de los estudiantes (véase, 
por ejemplo, Schubert, 2055; UNESCO, 2000; UNICEF, 2000). 
FACTORES QUE INFLUYEN EN EL USO Y EL NO USO DE LOS RESULTADOS  | 17 
Sin embargo, en los estudios de evaluación nacional, según lo vimos, a 
la hora de considerar la calidad se hace hincapié en los resultados 
cognitivos de los procesos educacionales —esto es, qué aprendieron 
los estudiantes— con miras a desarrollar estrategias que mejoren 
esos resultados. Esta atención está en consonancia con el objetivo 
6 del Marco de Acción de Dakar, que subraya el mejoramiento de 
la calidad de la educación “de manera que todos puedan alcanzar 
 resultados educativos reconocidos y mensurables, especialmente en 
lectoescritura, aritmética y competencias prácticas esenciales” 
(UNESCO, 2000:8).
En reconocimiento del rol central acordado al aprendizaje estu-
diantil en una evaluación nacional, esta sección describe cuatro con-
diciones que deberían cumplirse para asegurar (a) que la prueba que 
se use refl eje con exactitud los rendimientos que las escuelas aspiran 
a desarrollar y (b) que la información obtenida satisfaga las necesida-
des de los usuarios (Beaton y Johnson, 1992).
Primero, ya que una prueba puede medir solo parte del conoci-
miento y las habilidades especifi cadas en un currículo o constructo 
(por ejemplo, lectura), es importante asegurarse de que esta  provea 
una representación adecuada de ese conocimiento y de esas habili-
dades (véase Haertel y Herman, 2005; Linn y Baker, 1996; Messick, 
1989). Asimismo, los ítems de prueba deberían mostrar cuestiones 
de importancia curricular, complejidad cognitiva, pertinencia lin-
güística y relevancia para los estudiantes. Por consiguiente, una 
prueba no debería limitarse a medir componentes de habilidad ais-
lados o ítems de conocimiento que solo requieren que los estu-
diantes recuerden hechos o información (una característica de 
muchas evaluaciones nacionales) si el objetivo del sistema educa-
tivo es desarrollar habilidades cognitivas de nivel más elevado 
(entre ellas, razonamiento, habilidad para identifi car y resolver 
problemas y habilidad para llevar a cabo tareas no rutinarias). 
Los diseñadores de pruebas deberían tener en cuenta la convenien-
cia de diseñar un instrumento que provea bases para formular 
 políticas y tomar decisiones que probablemente induzcan cambios 
curriculares e instruccionales que, a su vez, estimulen el desarro-
llo de conocimientos y habilidades valiosos (véase Frederiksen y 
Collins, 1989).
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Para asegurar la adecuada representación de un área o constructo—o 
de objetivos o subáreas (por ejemplo, ejes de contenido o habilidades 
en matemáticas)— una prueba debería contener una adecuada canti-
dad de ítems. Un pequeño número de ítems en algunas evaluaciones 
nacionales debe ser motivo para cuestionar su adecuación a este res-
pecto. Por ejemplo, el número de ítems en las pruebas de evaluación 
en América Latina (20-40, excepto en Brasil) implica que la cober-
tura de contenidos fue defi ciente. Además, es difícil justifi car el punto 
de vista de que el dominio de un objetivo específi co puede determi-
narse con solo tres o cuatro ítems (González, 2002). Este tipo de 
inadecuación de ninguna manera se limita a las evaluaciones naciona-
les llevadas a cabo en América Latina.
Segundo, una prueba debería evaluar conocimientos y habilidades 
a un nivel apropiado para los estudiantes que la toman. Surgirá un 
problema en una prueba basada solamente en documentos curricula-
res si el currículo contiene expectativas no realistas de rendimiento 
estudiantil. En esta situación, que es bastante común en los países en 
desarrollo, la prueba será mucho más difícil para los estudiantes de 
bajo rendimiento y fallará en el registro de sus logros. La solución 
reside en tomar en consideración, al momento de desarrollar las prue-
bas, no solamente los estándares del currículo deseado, sino también 
aquello que se conoce acerca de los rendimientos efectivos de los 
estudiantes en las escuelas. En la práctica, solo una proporción muy 
pequeña de los estudiantes acertaría en todos los ítems o fallaría en 
todos. Este resultado puede alcanzarse implicando a los docentes en 
activo en el desarrollo y selección de los ítems de prueba, y realizando 
cuidadosas pruebas de campo sobre los ítems antes de realizar la eva-
luación principal en una muestra de alumnos que refl eje la diversidad 
entre las escuelas de la población objetivo.
Una tercera condición que habría que cumplir, si hay que confi ar 
en que una prueba proporcione información válida acerca del conoci-
miento y las habilidades de los estudiantes respecto de un dominio 
curricular particular, es que el rendimiento de los estudiantes no 
debería estar determinado por su competencia en otras áreas que 
no sean objeto de evaluación (Messick, 1989). Por ejemplo, una 
prueba diseñada para evaluar el rendimiento estudiantil en ciencias o 
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matemáticas no debería contener tanto lenguaje que haga que el 
 desempeño en la prueba dependa más de la habilidad diferencial de 
los estudiantes en lectura que de su habilidad en ciencias o matemá-
ticas. Este problema sucede cuando no se puede saber a ciencia cierta 
que todos los estudiantes que toman la prueba poseen el mismo nivel 
de habilidad en lectura, lo que probablemente es el caso cuando el 
idioma de la prueba difi ere, para algunos estudiantes, del idioma que 
normalmente utilizan.
Por último, si los resultados de las evaluaciones deben utilizarse en 
el seguimiento del cambio a lo largo del tiempo, los instrumentos de 
evaluación deben ser comparables. Para alcanzar este resultado, puede 
utilizarse la misma prueba, que las administraciones deben custodiar. 
Si se utilizan pruebas diferentes, ajustarlas según la teoría de respuesta 
al ítem permite presentar los resultados en una misma escala de com-
petencia (véase el volumen cuatro de esta serie). Las mejores prácti-
cas incluyen trasladar un subconjunto de ítems de una prueba a otra 
para vincular de manera sólida las pruebas. También es esencial que 
sean equivalentes las muestras de estudiantes y los procedimientos 
seguidos en la administración. Si los criterios de exclusión (por ejem-
plo, para los alumnos con difi cultades de aprendizaje) varían de una 
prueba a otra, o si difi eren las condiciones sobre las cuales los admi-
nistradores no tienen control (por ejemplo, los porcentajes de 
 respuesta), tales factores deberían tenerse en cuenta al efectuar com-
paraciones entre los rendimientos de los estudiantes en diferentes 
momentos en el tiempo.
TIPO DE EVALUACIÓN
El uso potencial de la información obtenida de una evaluación 
depende de las características de esta. El uso que puede hacerse de los 
resultados de una evaluación varía según se trate de (a) evaluaciones 
censales, en las cuales participan la totalidad (o la mayoría) de las 
escuelas y estudiantes comprendidos en la población objetivo (como, 
por ejemplo, en Brasil, Chile e Inglaterra); (b) evaluaciones por mues-
treo, en las que participa una muestra de estudiantes o escuelas 
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que son seleccionados de manera que resulten representativos de 
la población total (que es la práctica de la mayoría de los países); y 
(c) evaluaciones internacionales, en las cuales una serie de países sigue 
procedimientos similares para obtener información acerca del apren-
dizaje de los estudiantes.
Evaluaciones censales
Una evaluación nacional en la que participe la totalidad (o casi la 
totalidad) de las escuelas y los estudiantes, generalmente especifi ca-
dos por grados o niveles de edad, se denomina evaluación censal o 
poblacional. Tiene el potencial de proveer información acerca del ren-
dimiento estudiantil acerca de (a) el sistema educativo en general, 
(b) sectores del sistema, (c) escuelas, (d) docentes o grados, (e) estu-
diantes individuales y (f ) factores asociados con el rendimiento. Desde 
el momento en que se dispone de información sobre todas las escue-
las, pueden identifi carse aquellas que tengan un rendimiento defi -
ciente, y se pueden tomar decisiones sobre posibles intervenciones, 
tales como la impartición de cursos de desarrollo profesional para 
docentes, servicios suplementarios o recursos adicionales. La evalua-
ción será de tipo altas consecuencias si se imponen sanciones al 
 desempeño de la escuela o si se publica la información acerca del 
desempeño de cada una de ellas.
Evaluaciones por muestreo
Dado que en una evaluación por muestreo no participa toda la 
población, a diferencia de la evaluación censal, dicha evaluación 
puede proporcionar únicamente información acerca del rendi-
miento estudiantil referente a: (a) el sistema educativo en general, 
(b) sectores del sistema, y (c) factores asociados al rendimiento. 
Aunque este enfoque limita el uso que puede hacerse de sus resul-
tados, tiene una serie de ventajas. Primero, una evaluación por 
muestreo es considerablemente menos costosa de administrar que 
una evaluación censal. Segundo, no es necesario evaluar a todos los 
estudiantes para alcanzar los  objetivos básicos de una evaluación 
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nacional, que es proporcionar información válida, confi able y 
 oportuna acerca del funcionamiento del sistema educativo y, en 
 particular, acerca de la calidad del aprendizaje de los estudiantes. 
Tercero, puesto que no se identifi ca a las escuelas  participantes, una 
evaluación por muestreo no tiene el impacto negativo sobre las 
escuelas y el aprendizaje de una evaluación censal si se imponen 
sanciones al desempeño para las escuelas, los maestros, o ambos. 
Por último, las evaluaciones por muestreo pueden administrarse 
más a menudo, por lo tanto permiten evaluaciones sucesivas para 
enfocar los  problemas que surjan. Algunas evaluaciones nacionales 
se  administran regularmente a muestras rotativas de estudiantes, 
proporcionando así acceso a los educadores a datos de evaluaciones 
de manera regular.
Evaluación internacional
Otra distinción que es importante al considerar el uso de los datos 
de las evaluaciones es si la evaluación es una operación autónoma o 
si se lleva a cabo en el contexto de un estudio internacional. Los 
estudios internacionales ofrecen la ventaja de proporcionar informa-
ción que no se puede obtener a partir de una evaluación nacional. 
Pueden (a) contribuir a defi nir qué es posible (cuánto pueden apren-
der los estudiantes y a qué edad) a través de la observación del des-
empeño de varios sistemas educativos; (b) permitir a los investigadores 
observar y caracterizar las consecuencias de las diferentes prácticas y 
políticas; (c) poner de manifi esto conceptos para comprender la 
educación que pudieron ser ignorados en un país; y (d) ayudar a 
percibir y cuestionar creencias y asunciones que pudieran darse por 
descontado (Chabbott y Elliott, 2003). Además, los estudios inter-
nacionales tienden a alcanzar estándares técnicos más elevados que 
las evaluaciones nacionales, y permiten a los participantes compartir 
los costos de desarrollo e implementación, sin lo cual estos métodos 
quedarían fuera del alcance de muchos sistemas. Los resultados 
de las evaluaciones internacionales tienden a atraer considerable 
atención de los medios de comunicación y se han usado para alimen-
tar el debate acerca de la adecuación de la oferta educativa y el 
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rendimiento educativo, así como para  proponer cambios curriculares 
(especialmente en matemáticas y ciencias) (Robitaille, Beaton y 
Plomp, 2000).
Si bien las evaluaciones internacionales pueden —por lo menos a 
un nivel superfi cial— proveer datos comparativos sobre el rendi-
miento estudiantil que no se consiguen en una evaluación nacional, 
es necesario ser precavidos a la hora de utilizar sus resultados para 
orientar la formulación de políticas nacionales. Entre los escollos 
potenciales para el uso de datos internacionales con tales fi nes está el 
hecho de que, dado que una prueba tiene que administrarse en varios 
países, sus contenidos pueden no representar adecuadamente el currí-
culo de todos los países participantes. Además, es un hecho general-
mente reconocido que los estudios internacionales no prestan 
sufi ciente atención a los contextos en los que opera cada sistema 
 educativo. De hecho, es poco probable que la tecnología que utilizan 
pueda representar los matices de los sistemas educativos o que pue-
dan proporcionar una comprensión fundamental del aprendizaje y de 
cómo los factores culturales locales infl uyen en el mismo (Poter y 
Gamoran, 2002; Watson, 1999). Y en caso afi rmativo, no es posible 
asumir que los enfoques identifi cados en  estudios internacionales que 
parecen funcionar bien en algunos sistemas educativos sean igual-
mente efectivos en otros. La adopción e implementación de políticas 
y medidas a partir de esta asunción puede ser no solo inefi caz sino 
también perjudicial (Robertson, 2005).
Los datos obtenidos a partir de una evaluación internacional, ade-
más de proporcionar comparaciones entre las condiciones imperantes 
en el propio sistema educativo en relación con otros, pueden ser 
 utilizados por un país en particular para examinar en profundidad 
aspectos de su propio sistema (basándose en análisis internos del 
país), lo que se convertiría, de hecho, en una evaluación nacional 
(Ministerio de Educación de Kuwait, 2008; Postlethwaite y Kellaghan, 
2008) (véase el recuadro 1.6). Efectivamente, uno de los objetivos del 
Estudio de Competencia en Lectura de 1990/91 de la Asociación 
Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo era 
 proporcionar datos de referencia nacional acerca de la competencia 
en lectura de los niños de 9 a 14 años para hacer un seguimiento de 
los cambios a través del tiempo (Elley, 1992).
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INFRAUTILIZACIÓN DE LOS RESULTADOS DE LA 
EVALUACIÓN NACIONAL
Al considerar la utilización (y la falta de utilización) de los resultados 
de la evaluación nacional, hay que reconocer desde el principio que 
no se dispone de mucha información al respecto. Además, hay mucha 
meno s información sobre la utilización óptima de los resultados o 
acerca de los efectos de fundamentar decisiones políticas sobre dichos 
resultados. Por supuesto, la falta de resultados puede no ser un refl ejo 
real de la utilización efectiva, por el hecho de que la información 
relativa al uso por parte de los organismos gubernamentales no esté 
documentada públicamente.
La información disponible indica que el uso de los resultados de 
una evaluación nacional no está generalizado, a pesar del potencial 
Dos usos de los datos provenientes de una evaluación 
internacional
La distinción entre el uso de los datos recolectados en una evaluación 
internacional para realizar comparaciones nacionales cruzadas y la 
recolección de datos para realizar análisis nacionales puede ilustrarse 
mediante la comparación del uso de los datos recolectados en los estudios 
de la Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo 
(IEA) en Hungría y Finlandia. En Hungría, se hizo hincapié en la comparación 
entre su sistema educativo y los sistemas de otros países. La comparación 
indicó que (a) los logros en matemáticas y ciencias fueron satisfactorios, 
(b) los logros en comprensión lectora fueron generalmente inferiores a los 
logros alcanzados en otros países, (c) las escuelas en Hungría eran más 
diversas en sus logros que las escuelas en otros países, y (d) en Hungría la 
procedencia familiar tenía mayor infl uencia en el logro en competencia 
lectora que en otros países (Báthory, 1992). En contraste, en Finlandia los 
datos internacionales obtenidos con los estudios IEA se utilizaron para 
revisar la calidad de la educación en matemáticas y ciencias en el país. Los 
datos, que constituían la única prueba empírica disponible en ese momento 
acerca de los logros de los estudiantes, fueron utilizados en análisis que 
abordaban necesidades concretas y se proporcionaron a planifi cadores, 
responsables políticos y grupos nacionales de trabajo ad hoc.
Fuente: Howie y Plomp 2005; Leimu, 1992.
RECUADRO 1.6
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que tiene la información derivada de una evaluación para inspirar 
reformas y a pesar del gasto generado en la obtención de tal infor-
mación. Esta observación se ha hecho, por ejemplo, en la adopción 
de políticas específi cas y de toma de decisiones (véase Arregui y 
McLauchlan, 2005; Himmel, 1996; Olivares, 1996; Rojas y Esquivel, 
1998) y sugiere que la utilización de datos provenientes de la eva-
luación nacional es muy similar a la utilización de los resultados 
de otras investigaciones sobre políticas (véase el capítulo 4). 
Probablemente, una descripción de la experiencia hondureña resulte 
característica de la experiencia en otros lugares  (recuadro 1.7). No 
obstante, aunque no haya sido posible describir un uso específi co 
de los datos de la evaluación en ese caso, el hecho de que infl uyeran 
en la opinión pública y sirvieran para concienciar es en sí mismo 
signifi cativo.
Se puede aducir una variedad de razones para explicar la infrautili-
zación de los resultados de una evaluación nacional (tabla 1.1). 
Primero, es probable que los resultados se infrautilicen cuando la eva-
luación nacional se considera una actividad autónoma, separada de 
otras actividades educativas y con escasa conexión con ellas. Es proba-
ble que esta situación se produzca cuando la actividad de evaluación 
nacional es nueva o cuando es llevada a cabo por agentes externos o a 
petición de los donantes. Rust (1999), por ejemplo, puntualizó que en 
África Subsahariana los burócratas locales consideran a menudo que 
Alcance de la utilización de los resultados de la evaluación 
nacional, Honduras
“Estos proyectos han generado una gran cantidad de datos e información 
que describen los logros educativos de los estudiantes; son esfuerzos de 
investigación que tienen un impacto signifi cativo en la opinión pública, 
pero… no han contribuido a hacer más efi ciente y efi caz el sistema 
educativo. Los resultados son escasamente utilizados; no han sido un 
mecanismo real de control y de rendición de cuentas; y, hasta hoy, la 
información generada no parece haber tenido consecuencias signifi cativas 
más allá de informar, sensibilizar y concienciar”.
Fuente: Moncada y otros 2003: 73, citado en Arregui y McLauchlan 2005: 6.
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los documentos referidos a las políticas son competencia del orga-
nismo donante y no afectan al diseño de las políticas locales.
Segundo, es probable que la infrautilización de los resultados de la 
evaluación se produzca cuando los responsables de las políticas, los 
administradores educativos y otros actores en posición de actuar en 
relación con los resultados han tenido una participación limitada o 
nula en el diseño e implementación de una evaluación.
Tercero, es sorprendente, dado que las evaluaciones transmiten 
importante información, que el primer estadio de uso —la comunica-
ción o información a los actores relevantes, tales como los responsa-
bles de las políticas, los proveedores de formación docente y los 
donantes— no siempre se complete de manera satisfactoria, limitando 
claramente así el potencial para su utilización. Este problema puede 
deberse a la falta de previsión presupuestaria para la difusión de los 
resultados. En una situación en la cual se requieren la mayor parte del 
tiempo y de los recursos disponibles del proyecto para el desarrollo y 
la administración de los instrumentos y el análisis de los datos, puede 
suceder que no quede nada para la producción y divulgación de la 
información.
Cuarto, las defi ciencias de muchas evaluaciones en cuanto a instru-
mentación, muestreo y análisis pueden poner en cuestión la validez 
de los datos que proporcionan, haciendo que los potenciales usuarios 
actúen con mucha cautela respecto de los resultados o que desesti-
men los resultados en su conjunto.
Quinto, si una evaluación nacional revela desigualdades socioeco-
nómicas y educativas asociadas a la pertenencia a un grupo étnico, 
racial o religioso, este resultado puede ser fuente de bochorno para los 
políticos, conduciendo a intentos de que no se hagan públicos los 
resultados.
Sexto, es poco probable que de una evaluación nacional se deriven 
decisiones políticas y administrativas apropiadas si no se cuenta con 
los mecanismos para (a) considerar los resultados en el contexto de 
otras actividades políticas y administrativas y (b) determinar acciones 
sobre la base de los resultados de la evaluación.
Por último, es probable que los resultados de la evaluación nacional 
sigan siendo infrautilizados a menos que los actores interesados que 
están en posición de actuar (a) estén adecuadamente informados de 
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los resultados, (b) sopesen las implicaciones de los resultados de la 
evaluación para su trabajo, y (c) diseñen estrategias para mejorar el 
aprendizaje estudiantil. Por ejemplo, en el caso de las escuelas y de los 
docentes, a menos que se den pasos para estructurar los resultados de 
la evaluación orientándolos a las preocupaciones de los docentes —y 
a menos que se prevean fondos para crear mecanismos mediante los 
cuales los docentes puedan utilizar la información derivada de la 
 evaluación para guiar la reforma— la reacción del personal educativo 
puede ser, en el mejor de los casos, ignorar la evaluación nacional y, en 
el peor, socavarla.
Estas observaciones deberían servir para alertar contra las expecta-
tivas poco realistas acerca de cambios de políticas que pueden seguir 
a una evaluación. Sin embargo, este libro trata de mostrar que los 
datos de las evaluaciones pueden servir como guía para los responsa-
bles de las políticas y de la toma de decisiones a través de la elabora-
ción de las acciones diseñadas para abordar la infrautilización que se 
enumeran en la tabla 1.1. Cuando es posible se citan ejemplos de 
utilización efectiva, recogidos de una gran cantidad de países, tanto 
para despertar el interés del público como apoyar las iniciativas de los 
responsables políticos y los gestores. Hay menos información acerca 
del aspecto, de importancia fundamental y más complejo, de la utili-
zación de los resultados de la evaluación nacional en las aulas para 
mejorar el aprendizaje de los estudiantes.
CONCLUSIÓN
La utilización que puede hacerse de los resultados de una evaluación 
nacional depende de diversos factores. El contexto político en el que 
se lleva a cabo la evaluación infl uye de manera notable en su uso. 
Reconocer que la evaluación en sí misma puede considerarse un acto 
político que refl eja el poder, las ideologías y los intereses de los actores 
sociales puede llevar a que la evaluación —y las decisiones que se 
basan en ella— sean más transparentes.
Dado que el instrumento utilizado para medir el rendimiento estu-
diantil es la piedra angular de una evaluación nacional, su calidad afec-
tará el uso que pueda hacerse de sus resultados. Para un uso óptimo, 
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los instrumentos de prueba deberían proporcionar información acerca 
de los rendimientos de los estudiantes (a) que sea exacta y exhaustiva, 
(b) que mida una serie de rendimientos, (c) que proporcione guías 
para las medidas correctivas, y (d) que sea sensible a los cambios en la 
enseñanza. Las pruebas utilizadas en muchas evaluaciones nacionales 
no cumplen estas condiciones. Pueden limitarse a medir niveles de 
conocimientos y habilidades de menor orden, pueden no contener una 
cantidad sufi ciente de ítems, y pueden ser demasiado difíciles, con el 
resultado de que los potenciales usuarios no tendrán bases confi ables 
para elaborar políticas y tomar decisiones. El valor de una evaluación 
nacional para los potenciales usuarios puede aumentar si los datos de 
contexto que se recaban sobre la experiencia de los  estudiantes— y los 
procedimientos que se emplean para analizar los datos— inciden en 
los factores que afectan el aprendizaje de los estudiantes y que son 
enmendables a través de la gestión política. Una decisión clave para los 
responsables políticos y los administradores educativos que contem-
plen una evaluación nacional, con implicaciones sobre el uso que 
puede hacerse de sus resultados, es si la evaluación será por muestro o 
censal. Una evaluación por muestreo proveerá información y una base 
para la acción a nivel del sistema, mientras que una evaluación censal, 
además, proveerá información acerca de las escuelas a título individual 
y bases para actuar en las mismas. La elección entre una evaluación 
por muestreo y una censal debería estar guiada por la consideración 
tanto de la necesidad de información de los responsables de las políti-
cas y los gestores, como de los costos que ello implica.
Una evaluación por muestreo proporciona la oportunidad de hacer 
responsables a las escuelas del rendimiento de los estudiantes. Antes 
de decidir utilizar los resultados para este propósito, los responsables 
de las políticas deberían considerar seriamente (a) la limitada infor-
mación que puede proveer una evaluación nacional acerca de la cali-
dad de la educación proporcionada por una escuela; (b) la serie de 
individuos, instituciones y condiciones que afectan el aprendizaje de 
los estudiantes; y (c) las consecuencias negativas (aunque no sean 
deliberadas) de vincular consecuencias al desempeño de los estudian-
tes. Aunque una evaluación utilizada de este modo como un meca-
nismo de poder puede ser correctiva en el corto plazo, en el largo 
plazo la necesaria burocracia asociada con ella puede corromper el 
sistema que debe corregir o mejorar (Madaus y Kellaghan, 1992).
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Cuando no hay consecuencias signifi cativas directas vinculadas a 
los resultados, que es el caso de la mayoría de las evaluaciones nacio-
nales, estas se consideran de escasa consecuencia, y los resultados se 
usarán fundamentalmente como una herramienta para la planifi cación 
y la administración (McDonnell, 2005). Se considera que la informa-
ción obtenida es sufi ciente incentivo para que los políticos, los respon-
sables de las políticas, los educadores, los padres y el público actúen, y 
aunque el Estado puede que no acepte responsabilizarse del rendi-
miento efectivo de los estudiantes, sí aceptará su responsabilidad de 
diseñar una adecuada oferta de educación pública y reducir las dispa-
ridades en la calidad de la educación ofrecida a (y obtenida por) los 
niños de diferentes contextos étnicos o clases sociales (Reimers, 2003).
Cuando un Estado adopta esta postura, se necesita un detallado 
análisis de los resultados de las pruebas para describir los rendimien-
tos de los estudiantes y para determinar las prácticas escolares y 
docentes que aumentan estos rendimientos. A continuación, deben 
difundirse los resultados, se debe proveer recursos y asistencia técnica 
para ayudar a las escuelas a identifi car los problemas que están expe-
rimentando, y se debe proporcionar apoyo continuo a un proceso de 
mejoramiento escolar.
Esta serie de libros se ha escrito fundamentalmente para responder 
a las necesidades de las personas que llevan a cabo una evaluación 
nacional por muestreo. No obstante, el contenido de otros volúmenes, 
excepto el módulo sobre muestreo y algunas secciones del módulo de 
análisis estadístico, también es relevante para la implementación de 
una evaluación censal. Buena parte del presente volumen es también 
relevante, si bien una parte de los temas no lo son (por ejemplo, la 
identifi cación de las escuelas que necesitan asistencia, luego de una 
evaluación por muestreo). Los prerrequisitos relevantes para el uso 
efectivo de los resultados de una evaluación nacional, lo son para 
ambos tipos de evaluación —la basada en muestreo y la censal— e 
incluyen los siguientes:
• Comprometer a los responsables de las políticas y de la toma de 
decisiones en el diseño de la evaluación para abordar las cuestiones 
que fueron identifi cadas como de urgente interés
• Comunicar los resultados prontamente y en una forma que sea 
inteligible para los usuarios clave
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• Incorporar la información de la evaluación a las estructuras buro-
cráticas existentes y traducir tal información en políticas, estrate-
gias e instrumentos políticos (por ejemplo, mandatos, estrategias de 
desarrollo de capacidades, estímulos y políticas exhortatorias para 
motivar la acción)
• Asegurar que los resultados de las evaluaciones infl uyan en las 
prácticas de los maestros de grado, con el objetivo de mejorar el 
aprendizaje estudiantil
• Proporcionar soporte político continuado al uso de los resultados 
para producir cambios y para diseñar mecanismos que respalden su 
aplicación en la reforma en el ámbito lectivo.
A lo largo del volumen, a medida que se describen las muchas acti-
vidades que puede originar una evaluación nacional, se hace referen-
cia a estudios censales e internacionales cuando estos proporcionan 
ideas para su uso o cuando describen prácticas que son relevantes para 
una evaluación por muestreo.
Los capítulos 2 y 3 describen los tipos de informes necesarios para 
informar a los usuarios acerca de los resultados de una evaluación. 
El capítulo 4 subraya cuestiones generales que merecen consideración 
a la hora de traducir los resultados de la evaluación en políticas y 
acciones. Este capítulo es seguido por una descripción de los usos 
específi cos de los datos de evaluación para la formulación de políticas 
y la administración educativa (capítulo 5), para la enseñanza (capí-
tulo 6), y para promover la concienciación pública (capítulo 7). 
El capítulo fi nal (capítulo 8) expone las condiciones que es probable 
que optimicen la utilización de los resultados de una evaluación 
nacional. También sugiere una serie de maneras en que podrían modi-
fi carse y mejorarse las actividades de la evaluación nacional a fi n de 
incrementar su valor para los usuarios.
CAPÍTULO
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2  PUBLICACIÓN DE LOS RESULTADOS DE 
UNA EVALUACIÓN 
NACIONAL: EL 
INFORME PRINCIPAL
En este capítulo se describen los componentes del 
instrumento principal y esencial que servirá para informar sobre las 
conclusiones de una evaluación nacional. Estos componentes no solo 
deben incluir las conclusiones, sino también los procedimientos apli-
cados a lo largo de la evaluación, de modo tal que los lectores puedan 
juzgar si son relevantes y pertinentes. El informe también constituirá 
la base para los medios auxiliares de comunicación de esas conclusio-
nes (por ejemplo: notas informativas, comunicados de prensa y un 
informe para escuelas; véase el capítulo 3).
El informe principal de una evaluación nacional debe contener una 
descripción de los siguientes componentes: (a) contexto de la evalua-
ción, (b) objetivos de la evaluación, (c) marco guía del diseño de la 
evaluación, (d) procedimientos aplicados, (e) descripciones del rendi-
miento en la evaluación nacional, (f) correlaciones de rendimiento y 
(g) cambios en el rendimiento a través del tiempo (si se dispone de los 
datos correspondientes en una serie de evaluaciones). La cantidad de 
detalles presentados en el informe principal depende de si se va a pre-
parar un informe técnico por separado. La mayoría de los lectores tie-
nen conocimientos técnicos limitados y se interesan únicamente en lo 
que el informe implica para su propio trabajo. Gran parte de los deta-
lles técnicos se pueden incluir en los apéndices del informe principal.
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Al inicio, los miembros del equipo de la evaluación nacional y los 
actores clave deben acordar en términos generales la forma de diseñar 
el informe principal, recopilar los datos e informar de los resultados. 
La confección de una serie de tablas en blanco o fi cticias para analizar 
las variables precisas y los datos asociados a cada tabla puede ser útil 
para ayudar a consensuar la manera de informar los resultados. La 
tabla 2.1 es una tabla en blanco ilustrativa de cómo podrían presen-
tarse los datos nacionales sobre el alumnado por área curricular y por 
género. La tabla 2.2 sugiere cómo podrían presentarse los resultados a 
nivel provincial para que los responsables de las políticas puedan 
comparar los alumnos de bajo rendimiento (los que están en el per-
centil 5) con los alumnos de alto rendimiento (los que están en el 
percentil 95) en cada provincia. En la tabla 2.3 se compara el nivel de 
rendimiento de los alumnos en dos momentos. La tabla 2.4 se pro-
pone identifi car relaciones entre el rendimiento estudiantil y una serie 
de variables de interés para las políticas.
TABLA 2.1
Puntajes medios (y errores estándar)  de los niños y las niñas en una 
evaluación nacional de lengua y matemáticas
L engua Matemáticas
Niños Niñas Niños Niñas
Media
Error estándar
 TABLA 2.2
Puntajes medios (y errores estándar) y puntajes con distintos rangos de 
percentil en una evaluación nacional de ciencias, por provincia
Provincia Media Error estándar
Puntaje percentil
5 25 75 95
1
2
3
4
5
6
Nacional
Nota: estos datos se pueden utilizar para preparar diagramas de caja y bigotes.
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 CONTEXTO DE LA EVALUACIÓN NACIONAL
E n la descripción del contexto, se puede afi rmar la importancia de 
obtener información sobre el aprendizaje del alumno como base para 
las decisiones sobre políticas y gestión. Será importante tomar en con-
sideración la información de estudios anteriores sobre el rendimiento 
de los alumnos (si los hubiera).
OBJETIVOS DE LA EVALUACIÓN NACIONAL
Se debe enunciar el objetivo principal: por ejemplo, proporcionar infor-
mación sobre el aprendizaje de los alumnos en el sistema educativo. 
 TABLA 2.3
Media de puntajes de rendimiento (y errores estándar) en una evaluación 
nacional administrada en dos ocasiones
Primera administración Segunda administración
¿Estadísticamente 
signifi cativa?
Media Error estándar Media Error estándar
Nota: debe tenerse en cuenta, al calcular la relevancia de la diferencia entre las medias, que ambas 
están basadas en muestras.
T ABLA 2.4
Correlación entre la media por escuela de los puntajes de rendimiento en 
lectura y los factores escolares en una evaluación nacional de 5.° grado
Variables r
Tamaño promedio de la clase, 5.° grado
Número promedio de libros de texto por alumno, 5.° grado
Porcentaje de alumnos que pueden estar sentados durante una clase 
de escritura, 5.° grado
Cantidad de docentes en la escuela
Cantidad de alumnos inscritos en la escuela
Cantidad de años de experiencia en docencia (docentes de 5.° grado)
Nivel de califi cación del docente (docentes de 5.° grado)
Cantidad de recursos en el aula
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Además, se deben indicar objetivos más específi cos: por ejemplo, esta-
blecer los estándares de lectura actuales de los alumnos de cuarto grado; 
comparar el rendimiento de los alumnos en las escuelas públicas y 
 privadas; monitorear las tendencias de aprendizaje de los alumnos a 
lo largo del tiempo; describir los recursos de la escuela; analizar la 
escuela, el contexto familiar y los factores del alumno que pueden estar 
relacionados con el rendimiento en lectura y proporcionar una base 
para futuras evaluaciones.
MARCO DE LA EVAL UACIÓN NACIONAL
Un marco es un plan general o esquema que describe qué se evalúa, 
en cuanto a conocimiento, habilidades y otros atributos, y cómo se 
evalúa. El marco guía el desarrollo de la evaluación y permite que sea 
transparente, en primer lugar, para quienes trabajan en el diseño de 
los instrumentos de la evaluación y, en segundo lugar, para el amplio 
público que leerá su informe. El capítulo 2 en el volumen 2 de esta 
serie describe cómo desarrollar el marco de una evaluación (Anderson 
y Morgan, 2008).
El Estudio sobre el Progreso Internacional de la Competencia 
en Lectura (PIRLS) proporciona un ejemplo de una descripción del 
constructo evaluado en su estudio sobre rendimiento en lectura de 
niños de nueve años (Mullis y otros 2006; véase también el volumen 
1 de esta serie, Greaney y Kellaghan 2008: apéndice B2). La lectura se 
describe en términos de dos objetivos (lectura como experiencia lite-
raria y lectura para adquirir y utilizar la información) y de cuatro 
procesos (centrarse en información explícita y recuperarla, realizar 
inferencias directas, interpretar ideas e información y examinar y eva-
luar el contenido).
Un marco también describe los instrumentos  empleados para 
 evaluar el rendimiento. Es útil incluir ejemplos de los tipos de 
ítems empleados en la evaluación para ofrecer a los lectores una 
idea de la naturaleza de las tareas implicadas. Naturalmente, estos 
ítems no deben incluir los ítems que se prevé emplear para futuras 
evaluaciones.
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PROCEDIMIENTOS PARA LA ADMINISTRACIÓN DE LA 
EVALUACIÓN NACIONAL
Se debe describir cómo y cuándo se recogen los datos. Esta descrip-
ción incluirá la identifi cación de la población sobre la que se basa la 
evaluación, la selección de las escuelas o de los alumnos y los datos 
sobre exclusiones y falta de participación.
DESCRIPCIÓN DEL RENDIMIENTO EN LA EVALUACIÓN 
NACIONAL
Al decidi r la forma de presentar las conclusiones de una evaluación 
nacional es importante tener en cuenta que la información proporcio-
nada debe ser relevante para las necesidades de los responsables de las 
políticas y de la toma de decisiones, y debe ayudarlos a abordar los 
problemas normativos de una manera constructiva. La elección de un 
único índice de rendimiento de los alumnos (por ejemplo, un puntaje 
de matemáticas total) o de varios índices (por ejemplo, puntajes sepa-
rados para cálculo y resolución de problemas) puede ser relevante. Si 
bien los responsables políticos, en general, prefi eren un resumen esta-
dístico, es muy probable que informar un único índice de rendimiento 
produzca una pérdida de información importante y, por consiguiente, 
limite las bases sobre las que diseñar acciones posteriores a la evalua-
ción (Kupermintz y otros, 1995).
Para presentar los resultados de una evaluación nacional, cada vez 
es más frecuente el empleo de la descripción del desempeño en tér-
minos de niveles de competencia. El procedimiento implica el anclaje 
de la escala, que tiene dos componentes: (a) un componente estadís-
tico que identifi ca los ítems que discriminan entre puntos sucesivos 
en la escala de aptitud empleando características específi cas del ítem 
(por ejemplo, las proporciones de respuestas exitosas a los ítems en 
distintos niveles de puntaje) y (b) un componente de consenso, en el 
que los ítems identifi cados son utilizados por especialistas en currí-
culo para ofrecer una interpretación de cuáles son los conocimientos 
y las capacidades de los alumnos en los grupos situados en los puntos 
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correspondientes o cercanos a ellos (Beaton y Allen, 1992). Se puede 
crear una etiqueta para los niveles (por ejemplo, satisfactorio / insatis-
factorio; mínimo / deseado; básico / competente / avanzado), e indi-
car la proporción de alumnos que alcanza cada nivel. La tabla 2.5 
presenta los datos de una evaluación nacional en Mauricio.
La tabla 2.6, que describe los niveles de rendimiento en matemáti-
cas en la Evaluación Nacional del Progreso Educativo (NAEP) en los 
Estados Unidos, va más allá del tipo de datos de la tabla 2.5 y ofrece 
defi niciones del desempeño en un rango de niveles de competencia. 
El porcentaje de alumnos (en las escuelas públicas) en cada nivel 
osciló entre el 44 por ciento en el nivel básico, el 30 por ciento en el 
nivel competente y el 5 por ciento en el nivel avanzado. Por lo tanto, 
el 79 por ciento de los alumnos se desempeñó en el nivel básico o por 
encima (Perie, Grigg y Dion, 2005).
El enfoque para establecer los niveles de competencia difi ere del de 
PIRLS 2001. Los puntos de corte se determinaron, primero, especifi -
cando el porcentaje de alumnos en cada categoría de referencia y, 
luego, examinando las habilidades de lectura y las estrategias asocia-
das a cada nivel (fi gura 2.1).
En Vietnam, los responsables de las políticas, al trabajar con otras 
partes interesadas como los desarrolladores de currículos, identifi ca-
ron seis niveles de rendimiento en lectura para los alumnos de 5.° 
grado, utilizando información estadística y opiniones de expertos 
(tabla 2.7). Emplearon los datos para realizar comparaciones del ren-
dimiento en el ámbito nacional, provincial y otros.
TABLA 2.5
Porcentajes de alumnos que alcanzaron los niveles de competencia mínimos 
y deseados en las pruebas de comp rensión lectora, aritmética y habilidades 
para la vida diaria: Mauricio
Materia
Porcentaje de alumnos
En el nivel mínimo 
o por encima 
En el nivel deseado 
o por encima
Comprensión lectora Alfabetización 77,6 35,4
Aritmética 70,3 26,4
Habilidades para la vida diaria 71,6 32,4
Fuente: Junta de Exámenes de Mauricio, 2003. Reproducido con autorización.
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TA BLA 2.6
Niveles de rendimiento en matemáticas de la NAEP, 4.° grado: Estados Unidos
Nivel Rendimiento esperado para 4.° grado
Básico Los alumnos deben demostrar algún grado de comprensión 
de los conceptos y procedimientos matemáticos en las cinco 
áreas de contenido de la NAEP. Deben poder estimar y utilizar 
datos elementales para realizar cálculos sencillos con números 
enteros, demostrar algún grado de comprensión de las 
fracciones y de los decimales, y resolver algunos problemas 
sencillos del mundo real en todas las áreas de contenido 
de la NAEP. Deben poder utilizar, aunque no siempre con 
exactitud, tablas de cálculo de cuatro funciones, reglas y 
fi guras geométricas. Con frecuencia, las respuestas escritas 
serán mínimas y se presentarán sin información de respaldo.
Competente Los alumnos deben aplicar coherentemente el conocimiento 
integrado sobre procedimientos y la comprensión conceptual 
para resolver problemas en las cinco áreas de contenido de 
la NAEP. Deben saber utilizar números enteros para estimar, 
calcular y determinar si los resultados son razonables. Deben 
tener una comprensión conceptual de las fracciones y de los 
decimales; poder resolver problemas del mundo real en todas 
las áreas de contenido de la NAEP y utilizar tablas de cálculo 
de cuatro funciones, reglas y fi guras geométricas de manera 
adecuada. Deben emplear estrategias para la solución de 
problemas, como por ejemplo, identifi car la información 
adecuada y utilizarla. Las soluciones escritas se organizarán y 
presentarán con información de respaldo y explicaciones sobre 
la manera en que se obtuvieron.
Avanzado Los alumnos deben aplicar el conocimiento integrado sobre 
procedimientos y la comprensión conceptual para resolver 
problemas del mundo real complejos y no rutinarios en las 
cinco áreas de contenido de la NAEP. Deben poder resolver 
problemas del mundo real complejos y no rutinarios en todas 
las áreas de contenido de la NAEP. Deben mostrar un mayor 
grado de conocimiento en el uso de tablas de cálculo de 
cuatro funciones, reglas y fi guras geométricas. Se espera que 
lleguen a conclusiones lógicas y justifi quen las respuestas 
y los procesos de resolución explicando por qué y cómo 
obtuvieron las soluciones. Deben ir más allá de lo obvio 
en sus interpretaciones y ser capaces de comunicar sus 
pensamientos de manera clara y concisa.
Fuente: Centro Nacional de Estadísticas Educativas de los Estados Unidos 2006a.
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En una gran cantidad de evaluaciones nacionales, la varianza en 
el rendimiento del alumno se divide en los componentes entre las 
escuelas y dentro de ellas. Este proceso implica calcular el coefi ciente 
de correlación dentro de la clase (rho), que es una medida de la homo-
geneidad del rendimiento de los alumnos dentro de la escuela. Esta 
medida indica qué variación existe entre los alumnos dentro de una 
misma escuela (dentro de conglomerados) y cuál es la variación entre 
escuelas (entre los conglomerados). Un coefi ciente bajo dentro de la 
clase indica que las escuelas tienen niveles de rendimiento compara-
bles, mientras que valores altos indican una variación creciente entre 
las escuelas respecto del rendimiento de los alumnos (Postlethwaite, 
1995). Las conclusiones de los estudios internacionales (por ejemplo, 
el PIRLS o el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos-
PISA) indican que existen diferencias considerables en el valor de 
la correlación dentro de la clase entre distintos sistemas educativos. 
Además, los sistemas con un nivel de rendimiento nacional bajo 
 tienden a presentar mayores diferencias en los niveles de rendimiento 
entre escuelas.
FIGURA 2.1
Habilidades de lectura y estrategias, y puntajes de corte de 4.° grado, 
según puntos de referencia, para la Escala de Comprensión Lectora 
Combinada, PIRLS, 2001
Referencia Habilidades y estrategias de lectura
Demostrar capacidad para realizar inferencias y reconocer algunas características
textuales en textos literarios.
Realizar inferencias para describir y comparar el proceder de los personajes.
Realizar interpretaciones básicas.
Localizar partes específicas del texto desde donde obtener información.
Realizar observaciones de textos completos.
Extraer detalles específicos de distintos textos literarios e informativos.
• Demostrar capacidad de integrar ideas e información.
Ofrecer interpretaciones basadas en el texto sobre sentimientos y conductas de
los personajes.
Integrar ideas a lo largo del texto para explicar el significado más amplio o el
tema de la historia.
Demostrar comprensión del material informativo integrando la información provista
en distintos tipos de materiales y aplicándola correctamente a situaciones del
mundo real.
•
•
•
•
•
•
•
•
•
Puntajes
de punto
de corte
10 %
superior
Cuarto
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Mediana
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615 y
mayor
570 y
mayor
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435 y
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TABLA 2.7
Niveles de ha bilidades de lectura de 5.° grado en la Evaluación Nacional: 
Vietnam
Nivel de 
habilidad Rendimiento
Porcentaje 
de alumnos
Error 
estándar
1 El alumno relaciona el texto, tanto 
palabras como oraciones, con la ayuda 
de imágenes. La capacidad se restringe 
a un abanico limitado de vocabulario 
vinculado con las imágenes.
4,6 0,17
2 El alumno ubica el texto expresado 
de manera resumida, en oraciones 
repetitivas, y es capaz de trabajar con 
el texto sin la ayuda de imágenes. 
El tipo de texto se limita a oraciones 
breves y frases con estructuras 
repetitivas.
14,4 0,28
3 El alumno lee y comprende fragmentos 
más largos. El alumno puede recorrer 
el texto hacia adelante o hacia atrás en 
busca de información y comprende el 
parafraseo. Es capaz de comprender 
oraciones con estructura algo compleja 
gracias a la ampliación del vocabulario.
23,1 0,34
4 El alumno vincula la información de 
distintas partes del texto. Selecciona y 
conecta el texto para deducir e inferir 
distintos signifi cados posibles.
20,2 0,27
5 El alumno vincula inferencias e identifi ca 
la intención del autor a partir de 
información presentada de maneras 
diferentes en distintos tipos de texto y 
en documentos donde el mensaje no 
es explícito.
24,5 0,39
6 El alumno combina el texto con 
conocimientos externos para inferir 
distintos signifi cados, incluidos los 
signifi cados ocultos. Identifi ca los 
objetivos, las actitudes, los valores, las 
creencias, los motivos, los supuestos 
tácitos y los argumentos del autor.
13,1 0,41
Fuente: Banco Mundial 2004, vol. 2: tabla 2.1.
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CORRELACIONES DEL RENDIMIENTO
Una evaluación nacional generalmente reúne información demográ-
fi ca y sobre otros factores de contexto que permite realizar compara-
ciones entre el rendimiento de los subgrupos de una populación. Esta 
información, cuando se correlaciona con el rendimiento del alumno 
en análisis estadísticos, puede responder preguntas esenciales en una 
evaluación nacional, como las siguientes:
• ¿El sistema desatiende a algún grupo en particular?
• En cuanto al desempeño entre los grupos, ¿existen vacíos lo sufi -
cientemente importantes para requerir medidas correctivas?
• ¿Cuáles son los factores asociados al bajo rendimiento?
Así, al relacionar los resultados con los aportes suministrados y 
los procesos utilizados, la evaluación nacional muestra “la situación 
de hecho”. No obstante, también puede mostrar “lo que podría ser”, al 
demostrar que algunos sectores del sistema logran resultados de ren-
dimiento más deseables (alto rendimiento) y al intentar identifi car los 
factores asociados con ese éxito relativo.
Si las muestras de una evaluación nacional tienen un tamaño sufi -
ciente, se pueden obtener pruebas sobre el rendimiento por sexo, por 
región (por ejemplo, por provincia), por ubicación (urbana o rural), 
por grupo étnico o por idioma, y por tipo de institución (pública o 
privada). Impulsadas en parte por el énfasis que actualmente ponen 
en la igualdad de género los programas Educación para Todos e 
Iniciativa de Vía Rápida, las evaluaciones nacionales, en general, exa-
minan las diferencias de rendimiento entre niños y niñas. La fi gura 2.2 
presenta un resumen de los resultados de la evaluación nacional de Sri 
Lanka referidos a los porcentajes de alumnos de sexo masculino y 
femenino que alcanzan el “dominio” en su lengua materna, matemáti-
cas e inglés.
En una evaluación nacional realizada en Kuwait también se 
 identifi caron diferencias entre los sexos en cuanto al rendimiento en 
lectura (Figura 2.3). En este caso, las diferencias estuvieron asociadas 
al tiempo transcurrido viendo la televisión. No es sorprendente, quizá, 
que los puntajes de rendimiento en lectura más bajos se relacionen 
con períodos prolongados dedicados a mirar televisión.
PUBLICACIÓN DE LOS RESULTADOS DE UNA EVALUACIÓN NACIONAL | 41 
FIGURA 2.2
Porcentajes de alumnos de sexo masculino y femenino que alcanzan el 
mayor grado de conocimiento en la Evaluación Nacional, 4.° grado, por 
área curricular: Sri Lanka
Fuente: Centro Nacional de Investigación y Evaluación de la Educación de Sri Lanka 2004: 
 Figura 4.44. Reproducido con autorización.
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FIGURA 2.3
Porcentajes de alumnos que miran televisión durante períodos de distinta 
duración, por sexo y puntaje de lectura promedio: Kuwait
Fuente: Ministerio de Educación de Kuwait 2008. Reproducido con autorización.
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La Tabla 2.8 presenta información sobre los rendimientos en mate-
máticas de los grupos raciales de Sudáfrica sobre la base de los datos 
recopilados para el Estudio Internacional de Tendencias en 
Matemáticas y Ciencias (TIMSS). La Tabla 2.9 presenta información 
sobre diferencias regionales en una evaluación nacional realizada en 
Nepal.
La evaluación nacional de Etiopía también ofrece información 
sobre la distribución del rendimiento por región (fi gura 2.4). Las con-
clusiones de la evaluación sugieren, al menos, dos opciones de polí-
tica. Por un lado, indican que el apoyo podría dirigirse a las regiones 
que presentan la mayor cantidad de alumnos con puntajes bajos 
(Oromiya, Somali, Dire Dawa) en una medición combinada (sobre la 
TABLA 2.8
Puntajes medios en matemáticas, 8.° grado, por grupo racial, Sudáfrica
Grupo racial
Cantidad 
de alumnos
Puntaje 
medio
Error 
estándar Mínimo Máximo
Africanos 5412 254 1,2 5 647
Asiáticos 76 269 13,8 7 589
De color 1172 339 2,9 34 608
Indios 199 341 8,6 12 612
Blancos 831 373 4,9 18 699
Total o media generala 8147 275 6,89
Media internacional 487 0,7
Fuente: Howie 2002. Reproducido con autorización.
a . Sobre la base de los datos nacionales sudafricanos del Tercer Estudio internacional en 
Matemáticas y Ciencias.
TABLA 2.9
Puntajes medios en la evaluación nacional del idioma nepalí, 5.° grado, por 
región: Nepal
Región Número Puntajes medios Desviación estándar
Este 802 51,32 16,7
Centro 932 50,91 19,5
Oeste 1018 52,9 13,2
Medio Oeste 465 50,8 12,7
Lejano Oeste 293 49,1 13,2
Fuente: Centro de Servicios Educativos y de Desarrollo de Nepal 1999. Reproducido con 
autorización.
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base de los puntajes de las pruebas de lectura, matemáticas, ciencia 
medioambiental e inglés). Por otro lado, la decisión de prestar apoyo 
podría basarse en los puntajes de rendimiento medio más bajos 
(Tigray, Benishangul-Gumuz).
Muchas evaluaciones nacionales, aunque no todas, recogen infor-
mación en cuestionarios sobre aspectos de las experiencias educativas 
de los alumnos, así como el entorno familiar y de la comunidad para 
proporcionar pautas acerca de los factores escolares y extraescolares 
que infl uyen en el progreso educativo de los alumnos. En la evaluación 
nacional de Vietnam, por ejemplo, contar con un espacio privado de la 
casa destinado al estudio se asoció a un mayor rendimiento, incluso 
FIGURA 2.4
 Diferencias regionales en el rendimiento, 4.° grado: Etiopía
Fuente: Gebrekidan 2006. Reproducido con autorización de la Agencia de Aseguramiento de la 
Calidad y de los Exámenes de Etiopía.
Nota: La media está representada por la línea negra oscura; el recuadro se extiende desde una 
variación estándar de −1 SD a +1 SD, y las líneas fi nales, de −1,96 SD a +1,96 SD. Las marcas fuera 
de las líneas fi nales representan valores atípicos o extremos.
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cuando se incluyeron más evaluaciones globales del contexto familiar. 
También pudieron diferenciarse las escuelas y los alumnos con alto y 
bajo rendimiento en función de la regularidad de las comidas y de la 
cantidad de días de ausencia en la escuela (Banco Mundial, 2004).
La interpretación de las conclusiones de los análisis en las que el 
rendimiento del alumno está relacionado con otras variables requiere 
cierta cautela. Son numerosas las razones que no permiten dar por 
sentada la conclusión de que los factores relacionados con el rendi-
miento escolar infl uyen en ese rendimiento o son su causa, entre ellas:
• Por lo general, las interpretaciones causales de las relaciones identi-
fi cadas en los datos transversales solo se sustentan si son compati-
bles con otras pruebas.
• En algunas categorías, la cantidad de escuelas o de alumnos puede 
ser demasiado pequeña para permitir obtener inferencias confi ables.
• Los métodos de análisis estadístico pueden ser inapropiados. Los 
análisis que exploran las relaciones entre dos variables (por ejem-
plo, entre el tamaño de la clase y el rendimiento) y que no tienen 
en cuenta las interacciones complejas entre los datos (por ejemplo, 
entre las cualifi caciones de los maestros y la ubicación de la escuela) 
pueden dar lugar a interpretaciones erróneas.
• Se requieren análisis complejos para dar cuenta de la infl uencia de 
los factores interactuantes que operan a nivel de los alumnos, la 
escuela y el aula. Debido a esta situación, se requieren técnicas 
estadísticas multinivel con análisis multivariable. Estas técnicas aís-
lan los efectos de una variable, que no incluyen los efectos de otras 
variables, mediante la eliminación o el ajuste sistemático del efecto 
de los grupos de variables, para mostrar que existen o no diferen-
cias signifi cativas entre los alumnos y las escuelas después de reali-
zar el ajuste. Por ejemplo, determinar que las escuelas privadas son 
mejores que las públicas basándose en la conclusión de que los 
alumnos que asisten a escuelas privadas tienen mayores niveles de 
rendimiento que aquellos que asisten a escuelas públicas podría no 
tener sustento cuando las puntuaciones de los alumnos se ajustan 
para tener en cuenta su contexto socioeconómico.
La apreciación de las complejidades de la identifi cación de las cau-
sas del rendimiento se verá reforzada al comprender que, la mayoría 
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de las veces, las variables de contexto utilizadas para recopilar datos 
en una evaluación nacional solo pueden ser refl ejo de los factores que 
afectan al aprendizaje de los alumnos en un nivel más profundo y de 
una manera más difusa. En ese caso, se deben considerar otros datos 
de la investigación; incluso los análisis estadísticos complejos pueden 
no ser adecuados. Por ejemplo, si bien el análisis podría revelar una 
correlación positiva entre el aprendizaje de los alumnos y la cantidad 
de libros en el hogar (véase la fi gura 2.5), no habría justifi cación para 
concluir que la cantidad de libros está causalmente relacionada con 
el rendimiento del alumno, aun teniendo en cuenta otras variables. Si 
bien el acceso a los libros puede ser importante, es probable que el 
aprendizaje del alumno no dep enda de forma directa de si dispone de 
ellos, sino de las características de un entorno que valore los libros, lo 
que ocurre asimismo cuando los padres valoran el rendimiento esco-
lar, ofrecen orientación académica y apoyo a los niños, los estimulan 
a explorar y a analizar ideas y situaciones, y a establecer expectati-
vas y estándares altos en relación con el rendimiento escolar (véase 
Kellaghan y otros, 1993).
FIGURA 2.5
Representación de la media de los puntajes de la prueba de lectura de los 
alumnos frente a la cantidad de libros en el hogar, 1.º y 5.º grado: Irlanda
Fuente: Eivers y otros 2005a: Figura 4.2.
180
200
220
240
260
280
300
nin
gu
no
1–
10
11
–5
0
51
–1
00
10
1–
25
0
25
1–
50
0
50
1+
p
un
ta
je
 m
ed
io
cantidad de libros
grado 1 grado 5
46 | UTILIZACIÓN DE LOS RESULTADOS DE UNA EVALUACIÓN NACIONAL
CAMBIOS EN EL RENDIMIENTO A TRAVÉS DEL TIEMPO
Las evaluaciones nacionales demuestran que se producen cambios 
en el rendimiento escolar a través del tiempo si los instrumentos de 
evaluación están vinculados de manera adecuada. Cuando se dispone 
de esta información, las conclusiones se pueden presentar como en 
las evaluaciones nacionales de los Estados Unidos (las NAEP) reali-
zadas entre 1971 y 2004 (fi gura 2.6). El gráfi co de los puntajes pro-
medio de la escala de lectura indica que el puntaje promedio de los 
alumnos de nueve años fue mayor en 2004 que en cualquier año 
anterior. Para los alumnos de 13 años, el puntaje promedio en 2004 
fue mayor que en 1971 y 1975, pero no fue distinto del puntaje pro-
medio de otros años. En 2004, la media del puntaje de los alumnos 
de 17 años mostró una disminución con respecto a 1992. En el volu-
men 1 de esta serie (Greaney y Kellaghan, 2008: 134) se informaron 
FIGURA 2.6
Tendencias de los puntajes promedio de la escala de lectura de 
alumnos de 9, 13 y 17 años, NAEP, 1971-2004: Estados Unidos
Fuente: Centro Nacional de Estadística Educativa de los Estados Unidos 2005.
Nota: * indica que un puntaje difi ere signifi cativamente del puntaje de 2004.
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cambios en los puntajes de lectoescritura a través del tiempo en 
varios países africanos.
Si los instrumentos de evaluación lo permiten (es decir, si propor-
cionan una representación adecuada de los subsectores del plan 
de estudios), las evaluaciones nacionales pueden proporcionar infor-
mación de los cambios, no solo respecto de las mediciones brutas 
de rendimiento escolar, sino también de los subsectores de un área 
del currículo. Por ejemplo, las pruebas utilizadas en las evaluaciones 
nacionales de 5.º grado que se llevaron a cabo en Irlanda permitieron 
estimar el rendimiento del alumno en una variedad de ejes de conte-
nido y habilidades relacionados con las matemáticas. Los resultados 
de las evaluaciones de cinco ejes de contenido, administrados en 1999 
y 2004, se presentan en la fi gura 2.7. Las diferencias entre los años son 
solo estadísticamente signifi cativas para los temas “forma y espacio” y 
“datos y probabilidad.” En ambos casos, se registró una mejora entre 
1999 y 2004.
FIGURA 2.7
Media de porcentaje de los puntajes correctos de los ejes de contenidos en 
matemáticas, Evaluación nacional, 5.º grado, 1999 y 2004: Irlanda
Fuente: Surgenor y otros 2006: Figura 3.1.
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En la fi gura 2.8 se informan los datos de cinco áreas de habilidades 
matemáticas de la misma evaluación nacional. En este caso, solo el 
aumento del campo “razonamiento” fue signifi cativo entre 1999 y 
2004.
En muchos países, la necesidad de monitorear el progreso para 
alcanzar los Objetivos de Desarrollo del Milenio y lograr la educación 
primaria universal para 2015 refuerza el interés en la evaluación del 
rendimiento a través del tiempo. No obstante, puede que los esfuer-
zos para mejorar la calidad de la educación deban avanzar en vista 
de los problemas originados por el aumento de la matrícula y la 
reducción de los presupuestos. En Malaui, por ejemplo, el desempeño 
se vio considerablemente deteriorado a raíz de una campaña para 
escolarizar a todos sin ofrecer los recursos necesarios para hacer frente 
a la eliminación de los aranceles escolares y el mayor número de 
alumnos (Altinok, 2008).
FIGURA 2.8
Media de porcentaje de los puntajes correctos en habilidades matemáticas, 
Evaluación nacional, 5.º grado, 1999 y 2004: Irlanda
Fuente: Surgenor y otros 2006: fi gura 3.2.
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CONCLUSIÓN
Un informe principal de la evaluación nacional debe describir el estu-
dio de forma lo bastante detallada para convertirse en una fuen te 
primaria de información sobre la evaluación. Al mismo tiempo, no se 
debe sobrecargar a los lectores con grandes cantidades de información 
técnica. Algunos informes proporcionan la información correcta; 
otros se equivocan al proporcionar información inadecuada sobre 
aspectos técnicos del estudio, el contenido de las pruebas de 
 rendimiento, los métodos empleados o los errores y sesgos en las 
estimaciones.
Otro error es proporcionar datos solo en forma de tablas. Debido a 
que pocos usuarios potenciales tienen los conocimientos necesarios 
para formular inferencias a partir de tablas estadísticas, un método 
más efectivo es ilustrar las conclusiones clave en cuadros o gráfi cos. 
Incluso, un informe basado en gran medida en la presentación en 
tablas puede no prestar la debida atención a las conclusiones de la 
investigación que ayudan a explicar las relaciones reveladas en la eva-
luación, como por qué una variable (como el contexto familiar) es 
importante y qué se sabe acerca de su infl uencia en el rendimiento del 
alumno. No obstante, esta información es fundamental para que los 
usuarios puedan apreciar el mensaje de las conclusiones y estén en 
condiciones de juzgar qué medidas o acciones pueden ser necesarias 
para abordar las defi ciencias identifi cadas.
Los puntos de vista y las prácticas difi eren en cuanto a la inclusión 
de recomendaciones en un informe de evaluación nacional. Algunos 
informes nacionales (e internacionales) contienen recomendaciones; 
otros no. Los equipos de evaluación nacional deben aclarar desde el 
primer momento si el ministerio de educación espera que un informe 
contenga recomendaciones. Asimismo, si se esperan recomendacio-
nes, los equipos de evaluación nacional deberán determinar si deben 
incluirlas solo cuando surgen directamente del estudio de la evalua-
ción nacional o si pueden contener consideraciones más amplias, tales 
como las conclusiones relevantes de investigaciones.

CAPÍTULO
51
3 PUBLICACIÓN DE LOS RESULTADOS DE UNA 
EVALUACIÓN 
NACIONAL: OTROS 
INSTRUMENTOS PARA 
COMUNICAR LOS 
RESULTADOS
En muchos casos, el único informe presentado 
después de una evaluación nacional es del tipo descrito en el capítulo 2. 
Dado que los usuarios potenciales de los datos de la evaluación son 
numerosos y existen públicos diferentes con necesidades distintas, este 
capítulo describe otras formas personalizadas de ofrecer información 
sobre los resultados con el propósito de satisfacer diversas necesidades. 
Estos métodos varían desde la publicación de informes extensos y deta-
llados hasta la presentación de breves comunicados de prensa y la orga-
nización de sesiones informativas individuales que resuman los resultados 
principales de una evaluación. Aunque los responsables del diseño de los 
currículos y los escritores de libros de texto necesitarán información 
detallada sobre el aprendizaje de los estudiantes (más detallada quizá 
que la que se ofrece en el informe principal), es preciso presentar un 
conjunto de resultados resumidos o los datos más destacados a los ciu-
dadanos, cuyos conocimientos estadísticos quizá sean limitados.
Pérez (2006) ha identifi cado los siguientes principios generales en 
relación con la comunicación de los resultados de las investigaciones, 
que pueden considerarse aplicables a los resultados de una evaluación 
nacional:
• Usar un lenguaje simple, preferiblemente a través de productos 
multimedia atractivos como los videos.
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• Determinar claramente a los interesados y personalizar los eventos 
y los productos de acuerdo con sus necesidades.
• Considerar la posibilidad de captar a líderes públicos y creíbles 
para las labores de promoción.
• Divulgar la información a los medios de comunicación. Hacer una 
publicidad adecuada de los eventos.
• Utilizar eslóganes y mensajes simples que sean de fácil comprensión. 
Por ejemplo, una afi rmación como “un niño de ocho años debe 
ser capaz de leer un cuento de 60 palabras en un minuto y respon-
der tres preguntas sobre su contenido” ilustraría el criterio 
aplicable.
• Respaldar la emisión de todos los materiales de divulgación para un 
público numeroso (incluyendo presentaciones de Power Point) con 
información técnica de apoyo.
Los procedimientos e instrumentos que puede utilizar un equipo 
encargado de realizar una evaluación nacional —además del informe 
principal— se describen en este capítulo e incluyen lo siguiente: infor-
mar a los directivos responsables de las políticas y a los cargos minis-
teriales; elaborar notas informativas; publicar informes resumidos, 
informes técnicos e informes temáticos; promover reportes periodísti-
cos; presentar comunicados de prensa; celebrar conferencias de prensa; 
realizar sesiones informativas individuales; ubicar informes en páginas 
web; y asegurar la disponibilidad de los datos de la evaluación.
HOJA DE ESPECIFICACIONES DEL PRODUCTO
La preparación de una hoja de especifi caciones del producto será de 
gran ayuda para el encargado de una evaluación nacional a la hora 
de planifi car la elaboración de los informes. Dicha hoja debe incluir 
los siguientes elementos:
• Nombre del producto (por ejemplo, informe principal)
• Descripción resumida del producto
• Usuarios previstos
• Prioridad del producto
• Descripción detallada del producto
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• Actividades de producción clave, responsabilidades y calendario
• Costes de producción
• Fecha de lanzamiento prevista (y local, si corresponde)
• Precio del producto
• Dependencia de otros productos o contribuciones.
Dado que es prácticamente inevitable que el número potencial de 
productos y servicios supere los recursos técnicos y fi nancieros dispo-
nibles para el equipo encargado de la evaluación nacional, los produc-
tos deben priorizarse con el fi n de mostrar los que tengan el mayor 
potencial para instituir una reforma. El equipo de la evaluación nacio-
nal debe planifi car y calcular el coste del espectro total de productos 
y servicios, con el fi n de poder actuar rápidamente en caso de tener 
acceso a una fi nanciación suplementaria.
INFORMAR A LOS MINISTROS Y A LOS FUNCIONARIOS 
RESPONSABLES DE LAS POLÍTICAS
Los equipos que realizan la evaluación nacional deben preparar 
sesiones informativas (preferentemente por escrito) para el minis-
tro y los altos funcionarios del ministerio de educación. Ellos que-
rrán obtener información concisa sobre los resultados principales 
de una evaluación y las posibles implicaciones de dichos resultados 
(Beaton y Johnson, 1992). Dado que los ministros suelen recibir 
una ingente cantidad de documentos que deben leer cada día, la 
nota informativa debe ser breve y abordar la cuestión de manera 
clara.
Los ministros y los altos funcionarios ministeriales rara vez están 
interesados en leer informes completos, pero necesitan conocer los 
resultados clave y estar advertidos sobre los argumentos que pueden 
esgrimir los medios de comunicación, el parlamento o las partes inte-
resadas en el sistema educativo (por ejemplo, los sindicatos de educa-
dores) después de la publicación del informe de una evaluación. Ellos 
necesitan esa información aun en el caso de que las noticias sean 
“malas”. Las “buenas” noticias no son siempre bien recibidas por algu-
nos públicos porque pueden implicar que no es necesario contar con 
recursos adicionales.
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Es preciso prestar particular atención a la forma en que se informa e 
interpreta los diferentes resultados para subpoblaciones. Si algunos gru-
pos se desempeñan de forma defi ciente, esto puede resultar política-
mente embarazoso para los políticos porque los resultados pueden 
interpretarse como una prueba del abandono de esos segmentos de la 
población. Podría incluso ser un motivo para no realizar una evaluación 
nacional, o en el caso de que esta ya existiera, para no publicar sus 
resultados.
Muchos ministerios gubernamentales tienen formatos estándar 
para las sesiones informativas ministeriales. Se deben utilizar dichos 
formatos, a menos que se consideren inadecuados para la tarea. Las 
notas informativas efi caces sobre una evaluación nacional podrían 
incluir lo siguiente:
• Una defi nición concisa del propósito de la evaluación
• Una o dos frases que destaquen por qué es importante que el 
ministro conozca los resultados
• Una descripción breve de los antecedentes de la evaluación (como 
por ejemplo, quién la realizó y a qué población estaba dirigida).
• Los resultados esenciales, especialmente aquellos que podrían tener 
implicaciones sobre las políticas (como los niveles de rendimiento 
de los estudiantes, las diferencias regionales y de género, la asigna-
ción de recursos a centros educativos)
• Los siguientes pasos posibles que podrían suponer opciones, tal 
como someter a debate si el ministro debería hacer una declaración 
pública sobre algunos de los resultados, recomendar que una auto-
ridad curricular o instituciones de formación de docentes analice 
los resultados, o sugerir una nueva evaluación nacional en diferen-
tes áreas curriculares
• Recomendaciones para asesorar al ministro con respecto a la 
respuesta que debe ofrecerse para las opciones enumeradas
• Información sobre la posibilidad de incluir documentos adjuntos, 
tal como un comunicado de prensa, un resumen de la evaluación 
nacional o el informe completo
• Nombre del miembro del equipo de la evaluación nacional con el 
que se puede contactar en caso de que el ministro solicite informa-
ción adicional
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PUBLICAR INFORMES RESUMIDOS
Además del informe principal, se suele publicar también un informe 
resumido para los lectores que no tienen conocimientos técnicos. Dicho 
informe puede ser muy breve, como es el caso de los resúmenes a nivel 
estatal o las explicaciones sucintas suministradas por la Evaluación 
Nacional del Progreso Educativo (NAEP) en su página web. El 
r ecuadro 3.1 presenta el informe resumido del rendimiento de los alum-
nos de cuarto grado de Illinois en la evaluación de Lectura de 2007.
Algunos informes resumidos pueden ser un poco más extensos. 
Por ejemplo, después de una evaluación nacional sobre Geografía en 
los grados 4, 8 y 12, el Centro Nacional para las Estadísticas de la 
Educación (NCES, por sus siglas en inglés) elaboró un resumen de 
los resultados en la serie de datos de la NAEP (aproximadamente 
seis páginas) con el título “Geografía: ¿cuáles son los conocimientos 
de los alumnos y qué saben hacer?” El informe describía qué áreas 
habían dominado los alumnos de los percentiles 25, 50 y 90 de cada 
grado (Vanneman, 1996). Otros informes son más extensos y pue-
den incluir una breve descripción de todos los componentes del 
informe principal.
Se encuentran disponibles los informes principales y los informes 
resumidos sobre la evaluación nacional de lectura en lengua inglesa en 
Irlanda (Eivers y otros, 2005a, 2005b). Es posible acceder a ambas publi-
caciones a través de la página web del Centro de Investigaciones 
Educativas (http://www.erc.ie). El informe principal de la NAEP de los 
EE. UU. referente a Historia (grados 4, 8 y 12) y un informe resumido se 
pueden descargar de: http://nces.ed.gov/nationsreportcard/ushistory/.
Los principales lectores de los informes resumidos suelen ser los 
docentes. En ese caso, los informes resumidos generalmente incluyen 
recomendaciones para la enseñanza que surgen de la evaluación (véase 
el capítulo 6). Por ejemplo, después de la administración de la prueba 
del Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA) en 
Irlanda en 2003 (Shiel y otros, 2007) se publicó una guía para docentes 
sobre los logros en matemáticas de alumnos irlandeses de quince años. 
El informe contiene ejemplos de los ítems ensayados junto con la 
información sobre el rendimiento de los estudiantes y sobre la medida 
en que los maestros irlandeses enseñan matemáticas de acuerdo con el 
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programa PISA. El recuadro 3.2 contiene tres de las diversas recomen-
daciones para docentes que se incluyen en el informe.
Los informes resumidos pueden centrarse en otros grupos de inte-
rés, tal como sigue:
• Los sindicatos de docentes y maestros representan los intereses 
colectivos de los mismos y pueden ser agentes importantes para pro-
piciar un cambio u oponerse a él. A menudo tienen un gran interés 
por utilizar la información con el fi n de respaldar sus posturas.
Informe resumido del nivel de rendimiento en lectura de 
los alumnos de 4.º grado del estado de Illinois en la NAEP 
de 2007: EE. UU.
Fuente: Centro Nacional de Estadísticas Educativas de EE. UU. 2007.
RECUADRO 3.1
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• Los líderes de la comunidad, incluidos los políticos locales, necesitan 
información para determinar si el sistema educativo está produ-
ciendo lo que la comunidad necesita para alcanzar determinados 
objetivos sociales, culturales y económicos.
• Los empleadores y los líderes empresariales necesitan información 
objetiva sobre los logros de aprendizaje de los alumnos como un 
indicador de la calidad de la preparación de los futuros empleados.
• Los ciudadanos pueden utilizar la información de una evaluación 
nacional para juzgar si el sistema educativo está alcanzando sus obje-
tivos en relación con el acceso, la calidad, la efi cacia y la igualdad, lo 
que puede conducir a ejercer presiones para mejorar la educación.
Sugerencias para aplicar el enfoque de PISA a la enseñanza y el 
aprendizaje de las matemáticas: Irlanda
Las siguientes recomendaciones proceden de una guía para docentes elaborada por el 
Centro de Investigación Educativa y publicada por el Departamento de Educación y 
Ciencia de Irlanda después de una evaluación nacional:
Hacer hincapié en un enfoque más interactivo para la enseñanza de las matemáticas, 
en el cual los alumnos participan en el debate de problemas, tanto antes como 
después de su resolución. El debate debe centrarse en identifi car las matemáticas 
necesarias para resolver un problema y en comunicar el razonamiento de los alumnos 
después de resolverlo.
Hacer hincapié en la amplia gama de competencias cognitivas (procesos) durante la 
enseñanza. Un énfasis excesivo en la reproducción en las aulas y en los exámenes 
signifi ca que muchos alumnos pueden no tener la oportunidad de aplicar 
competencias de mayor nivel, como por ejemplo conectar y refl exionar. Es probable 
que la aplicación de esas competencias por parte de los estudiantes de todos los 
niveles de capacidad resulte en una mayor comprensión conceptual y una mayor 
independencia para resolver problemas.
Implementar un mayor equilibrio entre preguntas sin contexto y preguntas 
relacionadas con contextos del mundo real. Muchas de esas preguntas no tienen 
contexto en los libros de texto actuales y en los exámenes. Esos ítems desempeñan 
una función importante en el desarrollo de las habilidades matemáticas básicas, pero 
también es importante ofrecer oportunidades a los alumnos para que participen en los 
problemas del mundo real. Dicha participación consigue que las matemáticas tengan 
mayor importancia para ellos y les ofrece la oportunidad de desarrollar una gama más 
amplia de competencias matemáticas.
Fuente: Shiel y otros 2007: 48.
RECUADRO 3.2
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• Los organismos donantes buscan información objetiva para evaluar 
la efi cacia de los programas o para justifi car la asistencia al sector 
educativo o a un subgrupo particular de población o una región 
geográfi ca.
PUBLICAR INFORMES TÉCNICOS
Los informes técnicos son un elemento crucial en una evaluación 
nacional porque ofrecen a los miembros de las comunidades investi-
gadoras y científi cas información detallada sobre la evaluación que les 
permite evaluarla críticamente. Los informes técnicos también actúan 
como un registro de las actividades incluidas en la evaluación, lo que 
resultará útil para su inclusión en ciclos futuros de una evaluación.
Algunas evaluaciones nacionales publican solamente un informe, que 
sirve como informe general y también como informe técnico. Un ejem-
plo de ello es el informe australiano sobre el rendimiento de los alum-
nos en tecnologías de la información y comunicación desde los 6 a los 
10 años; contiene detalles técnicos sobre niveles de competencia y pro-
cedimientos de muestreo (Ainley, Fraillon y Freeman, 2007). Otros 
informes se centran en los aspectos más técnicos del muestreo, el análi-
sis de ítems, las técnicas y criterios de puntuación, los análisis estadísti-
cos, la elaboración de escalas y el control de calidad. Se puede encontrar 
ejemplos en The Trends in International Mathematics and Science Study 
2003: Technical Report (Martin, Mullis y Chrostowski, 2004) y en 
Reading Literacy in the United States: Technical Report of the U.S. 
Component of the IEA Reading Literacy Study (Binkley y Rust, 1994).
En la tabla 3.1 se ofrece una lista de las actividades que debe cubrir 
un informe técnico. Se debe prestar particular atención al desarrollo de 
instrumentos, a la descripción de la población o muestra evaluada, a la 
elaboración de una escala de ítems y al análisis estadístico.
PUBLICAR INFORMES TEMÁTICOS
Los informes temáticos analizan los aspectos de los resultados de una 
evaluación relacionados con un tema específi co que no se ha tratado 
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detalladamente en el informe principal. Un informe temático puede 
analizar patrones de error en las respuestas de los alumnos a aspectos 
particulares del currículo o a un conjunto de ítems de una prueba de 
rendimiento. Dichos análisis pueden ayudar a identifi car qué aspectos 
de un currículo deben reformarse o en cuáles es preciso reforzar la 
instrucción. Por ejemplo, se realizó un análisis de patrones de error de 
los ítems de ciencias de PISA 2006 para los alumnos de Qatar 
(DataAngel Policy Research, 2007). A pesar de su potencial para 
mejorar la práctica, se realizan muy pocos análisis de este tipo.
Un informe temático puede centrarse en una subpoblación que es 
de interés para un público particular o que se relaciona con una 
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FIGURA 3.1
Las puntuaciones medias de lectura por escala según el grupo racial o 
étnico, NAEP, 4.º grado, 2005: EE. UU.
Fuente: Centro Nacional de Estadísticas Educativas de EE. UU. 2006b: fi gura 2.17.
Nota: los resultados se basan en una muestra nacional de la NAEP. Negro incluye a los afroamerica-
nos; hispano incluye a los latinos; y habitante de las islas del Pacífi co incluye a los nativos hawaianos. 
Las categorías de raza incluyen el origen hispano. * indica que la puntuación es signifi cativamente 
diferente a la de los alumnos que pertenecen a los grupos de indios estadounidenses y nativos de 
Alaska.
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política determinada (por ejemplo, niños y niñas, grupos raciales o 
étnicos, alumnos con entornos familiares desfavorecidos o alumnos 
que viven en zonas rurales). La fi gura 3.1 muestra un ejemplo que 
compara las puntuaciones de rendimiento en lectura de los alumnos, 
que están clasifi cados por raza o grupo étnico de acuerdo con los 
datos de la evaluación nacional de los EE. UU.
Ejemplos de informes temáticos que incorporan métodos 
estadísticos avanzados y presentan los resultados de una forma acce-
sible y políticamente relevante pueden encontrarse en estudios que 
utilizan los datos del Consorcio del África Austral y Oriental para el 
Monitoreo de la Calidad de la Educación (SACMEQ) y el Programa 
de análisis de los sistemas educativos de la CONFEMEN 
(Conferencia de Ministros de Educación de los Países de Habla 
Francesa), o PASEC, sobre la rentabilidad de los insumos escolares 
(Michaelowa y Wechtler, 2006) y las diferencias de alfabetización 
de los entornos rural y urbano (Zhang, 2006) y los estudios que 
utilizan datos de PISA sobre la “participación en la lectura” de los 
alumnos de quince años (Kirsch y otros, 2002).
PROMOVER REPORTES PERIODÍSTICOS
Los informes impresos son productos muy caros. Además, este tipo de 
publicaciones puede no ser apropiado para muchas personas que pue-
den tener interés en los resultados de una evaluación nacional. Por el 
contrario, los medios de comunicación (prensa, radio, televisión o 
videos) pueden ofrecer una forma no costosa de divulgar los mensajes 
principales de una evaluación nacional a individuos que de otro modo 
probablemente no los conocerían. Por una parte, el hecho de no con-
seguir cobertura de los medios de comunicación puede signifi car que 
una evaluación pase desapercibida; y por otra, cuando los medios de 
comunicación se muestran críticos con una evaluación, o generan 
mensajes sensacionalistas o inexactos, el sistema de la evaluación 
nacional puede resultar amenazado.
La radio puede llegar a gran cantidad de personas y puede ser 
particularmente apropiada para aquellos que tienen un bajo nivel 
educativo. La televisión también puede alcanzar a un público 
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numeroso y tiene una función importante para despertar el interés 
público. Sin embargo las presentaciones en la radio y la televisión son 
generalmente demasiado superfi ciales y escuetas como para facilitar 
una comprensión real de los resultados de un estudio de investigación 
o de sus implicaciones.
En Latinoamérica se consiguió hacer un mejor uso de la televisión 
para informar al público sobre los resultados de una evaluación. Después 
de la divulgación de los resultados de una evaluación internacional rea-
lizada por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad 
de la Educación (véase el volumen 1, apéndice C3, de esta serie; Greaney 
y Kellaghan, 2008), los detalles se dieron a conocer a través de un video 
que se emitió por televisión en todo el continente (Ferrer y Arregui 
2003). El hecho de utilizar videos y televisión para informar los resulta-
dos de una evaluación nacional o internacional se ha visto reforzado por 
el hallazgo en Perú de que los vídeos eran mucho más efectivos que las 
conferencias o que las presentaciones con Power Point para el diálogo 
con las partes interesadas sobre las políticas educativas (Pérez 2006).
EMITIR COMUNICADOS DE PRENSA
Un comunicado de prensa es una breve declaración escrita presentada 
a los medios de comunicación. El formato y el contenido del comuni-
cado variarán dependiendo de quién lo presente. Un comunicado de 
prensa del ministerio de educación tenderá a destacar los aspectos 
positivos de los resultados, mientras que uno presentado por un orga-
nismo de investigación tenderá a asumir una postura más neutral. En 
el inicio, la persona responsable de redactar el comunicado de prensa 
debe aclarar a qué tipo de público va dirigido: al público general, a los 
funcionarios de gobierno o a los expertos. Conocer el público objetivo 
ayudará a determinar la cantidad de información técnica que se debe 
incluir y el tono del comunicado de prensa.
Preparar un comunicado de prensa ayuda a reducir, aunque no eli-
minar, la tendencia de los periodistas a simplifi car excesivamente los 
resultados de la evaluación. Algunos de ellos pueden empeñarse en 
destacar un resultado políticamente perjudicial en vez de presentar 
un punto de vista equilibrado y neutral.
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Un comunicado de prensa debe comenzar por la fecha de presen-
tación y el nombre y dirección del organismo responsable de la pre-
sentación (ministerio de educación, instituto de investigación u otro 
organismo). Si fuera posible, debe incluirse el logotipo del organismo 
en el encabezamiento). Este debe presentarse en negrita y debe ser 
breve e interesante; puede ser la única oportunidad de atraer la aten-
ción de los lectores. “Presentación del informe de evaluación nacional” 
es breve, pero “Nuevo informe que destaca los éxitos en el sector 
educativo” es a la vez breve e interesante. Se debe incluir una frase 
inicial para despertar el interés del lector, seguida de una o dos oracio-
nes que profundicen en la cuestión esencial.
La sección principal de un comunicado de prensa debe basarse 
en hechos y contener respuestas breves para las siguientes 
preguntas:
• ¿Quién realizó la evaluación nacional?
• ¿Por qué motivo se realizó?
• ¿Cuándo se realizó?
• ¿Cómo se realizó?
• ¿Cuáles fueron los resultados principales?
• ¿Por qué son importantes?
Los autores de un comunicado de prensa deben:
• Tener una idea clara de las conclusiones que esperan de los lectores 
después de conocer el comunicado
• Concentrarse en los hechos y no adornar los resultados
• Evitar oraciones extensas, términos técnicos y jerga estadística
• Utilizar verbos en voz activa
• Organizar el texto tal como les gustaría que se publicara en el 
periódico
• Limitar el comunicado a una o, como máximo, dos páginas a doble 
espacio
• Comprobar que el texto es correcto en cuanto a la gramática y a los 
hechos en los que se basa, y que no tiene errores ortográfi cos
• Ofrecer un número telefónico de contacto
• Utilizar ### tras la última línea del texto para marcar el fi n del 
comunicado de prensa.
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Si se utilizan diagramas, estos deben ser fácilmente comprensibles, 
tener un objetivo claro y no presentar demasiados detalles ni utilizar 
notas al pie. Los gráfi cos de barras se consideran más efi caces que los 
gráfi cos de líneas (Hambleton y Slater, 1997).
El recuadro 3.3 presenta un fragmento de un comunicado de 
prensa de dos páginas sobre la evaluación nacional de 2007 en EE. 
UU. En el recuadro 3.4 se presenta un modelo de otro comunicado.
CELEBRAR CONFERENCIAS DE PRENSA
Si la intención es llegar a una amplia gama de medios de comunicación, 
incluyendo prensa, radio y televisión, en general es necesario celebrar 
una conferencia de prensa. Los miembros clave del comité director 
nacional y el coordinador nacional de las investigaciones deben pre-
sentar los resultados. Las presentaciones deben tener una duración 
aproximada de unos 20 minutos y reservar otros 10 minutos para 
responder preguntas. Como la experiencia parece indicar que resulta 
difícil conseguir que los oradores se desvíen de los mensajes conveni-
dos, estos deberían preparar la presentación por anticipado así como 
también sus respuestas a las preguntas previstas.
Los participantes deben recibir una copia del comunicado de 
prensa, un resumen del informe de los resultados de la evaluación 
nacional, breves notas biográfi cas sobre los oradores y una nota de 
antecedentes del organismo que realizó la evaluación (cuando no se 
trata del ministerio de educación).
Las conferencias de prensa celebradas para promover la 
divulgación de los resultados de una evaluación nacional pueden 
entrañar algún riesgo. Algunos periodistas y grupos de interés pue-
den utilizar giros sensacionalistas para hablar de los resultados y 
desvirtuar así los mensajes claves. Las preguntas de los medios de 
comunicación suelen enfocarse en los resultados defi cientes. Los 
medios de comunicación populares de muchos países muestran 
una tendencia a ofrecer explicaciones simplistas de temas comple-
jos (como las causas de la disminución o el aumento de los niveles 
de logro de los alumnos). Es importante que la conferencia de 
prensa se utilice para corregir conclusiones injustifi cadas, como por 
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Fragmento de un comunicado de prensa, NAEP: EE. UU.
COMUNICADO DE PRENSA
Publicación retenida hasta el martes 25 de septiembre, 10 a.m. MODIFICAR 
CONTACTO: Matt Maurer, (202) 955-9450 ext. 322,
mmaurer@communicationworks.com
Los alumnos de los EE. UU. muestran progresos en matemáticas y lectura según se 
deduce del Nation’s Report Card™ de 2007
Los alumnos pertenecientes a minorías revelan algunos de los mayores logros
WASHINGTON (25 de septiembre de 2007)— En general, el rendimiento de los 
alumnos en matemáticas y lectura en los EE. UU. está en alza según se deduce de los 
resultados del informe nacional (Nation’s Report Card™) de 2007, con algunos de los 
mayores logros realizados por estudiantes pertenecientes a minorías de la nación.
Dos informes publicados hoy, The Nation’s Report Card™: Mathematics 2007 y 
The Nation’s Report Card™: Reading 2007, ofrecen un informe pormenorizado del 
rendimiento de los alumnos de 4.º y 8.º grados en la Evaluación nacional del progreso 
educativo (NAEP), administrado por el Departamento de Educación de los EE. UU. al 
principio de este año. Los informes comparan los datos nacionales y estatales de 
2007 con cada uno de los años anteriores en los que se administraron las pruebas, 
iniciadas en 1990 para las matemáticas y en 1992 para la lectura. Según los 
promedios a nivel nacional, las puntuaciones para matemáticas para los alumnos de 
los grados 4 y 8 han seguido aumentando desde 1990. Además, la proporción de 
estudiantes con un rendimiento igual o superior a los niveles de rendimiento Básico y 
Competente ha aumentado notablemente durante los últimos 17 años. Los logros 
alcanzados desde 2003 son estadísticamente signifi cativos a pesar de no ser tan 
importantes como los conseguidos durante algunos periodos anteriores. Mientras 
tanto, la puntuación media en lectura para los alumnos de 4.º grado fue la mayor 
puntuación en 15 años y ha aumentado desde 2003; no obstante, los logros 
generales desde 1992 han sido más modestos que los observados en matemáticas. 
La puntuación media en lectura de los alumnos de 8.º grado ha mejorado ligeramente 
desde 2005 pero sigue por debajo del nivel de logros observado en 2002 y es 
prácticamente la misma que la media de 1998.
. . .
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Para acceder a copias de The Nation’s Report Card™: Mathematics 2007 y The Nation’s 
Report Card™: Reading 2007, y conocer más información sobre las evaluaciones de 
matemáticas y lectura de 2007 de la NAEP, visite la página http://nationsreportcard.gov a 
las 10 a.m. EDT el 25 de septiembre.
# # #
El informe nacional (Nation’s Report Card ) es la única evaluación continuada 
representativa a nivel nacional sobre el estado de la educación en EE. UU. y sirve como 
una referencia nacional del rendimiento de los alumnos desde 1969. A través de la 
Evaluación Nacional del Progreso Educativo (NAEP), el informe nacional ofrece 
información al público sobre los conocimientos de los estudiantes de los EE. UU. y de lo 
que son capaces de hacer en diversas áreas temáticas, y compara los datos sobre el 
rendimiento entre los estados y los diversos grupos demográfi cos de alumnos.
Fuente: http://www.nationsreportcard.gov/math_2007/media/pdf/newsrelease.pdf.
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Modelo de un comunicado de prensa: EE. UU.
La Junta de Educación del Estado de Michigan publicó este modelo de comunicado de 
prensa en “Pencils Down: A Guide for Using and Reporting Test Results”:
PARA SU PUBLICACIÓN INMEDIATA:
FECHA:
CONTACTO:
Funcionario encargado de Relaciones Públicas Mary Green
555-1313
Los centros educativos de Mathville aluden a una cobertura tardía como causa 
posible de las mejoras modestas en las puntuaciones de las pruebas
Los alumnos de cuarto, séptimo y décimo grado de Mathville experimentaron 
solamente una ligera mejora en algunas áreas examinadas en la prueba del Programa 
de Evaluación Educativa de Michigan (MEAP) de fi nales de septiembre.
En un informe dirigido a la Junta de Educación de Mathville, el superintendente 
Phred Smart afi rmó que “aunque nos complace observar que se ha producido cierta 
mejora, aún queda mucho trabajo por realizar, especialmente en el área de 
matemáticas”. “A pesar de que los alumnos de Mathville obtuvieron resultados 
superiores a la media estatal en unas pocas áreas”, afi rmó Smart, “estamos revisando 
nuestro programa de matemáticas en vista de que muchos de los conceptos incluidos 
en las prueba no se habían enseñado a nuestros alumnos antes de la fecha de la 
misma”.
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ejemplo adjudicar la culpa de los malos resultados a una sola causa 
o un solo grupo (por ejemplo, docentes, ministerio de educación o 
libros de texto).
REALIZAR SESIONES INFORMATIVAS INDIVIDUALES
Con frecuencia, publicitar el mensaje central de una evaluación nacional 
es más efectivo cuando se organizan sesiones individuales separadas en 
vez de celebrar una conferencia de prensa. Los eventos con los medios 
de comunicación por separado pueden ayudar a que el portavoz de la 
_______por ciento de los alumnos de 4.º grado de Mathville,_______por ciento de 
los alumnos de 7.º grado, y_______por ciento de los alumnos de 10.º grado 
consiguieron las tres cuartas partes de los objetivos en cada nivel.
Smart señala que un comité del distrito se dedicará a estudiar exhaustivamente las 
matemáticas de 7.º grado. Dicho comité está compuesto por docentes de 1.º a 9.º 
grado, el asesor en matemáticas del distrito escolar y el director de la escuela.
_______por ciento de los lectores de 4.º grado de Mathville alcanzaron las tres 
cuartas partes de los objetivos de lectura comparados con _______ por ciento de los 
alumnos a nivel estatal.
Los alumnos de 7.º grado obtuvieron puntuaciones superiores a la media estatal 
en _______ de los 25 objetivos sometidos a prueba con _______ por ciento de los 
alumnos dominando al menos tres cuartas partes de los objetivos, en comparación 
con _______por ciento de los estudiantes a nivel estatal._______por ciento de los 
alumnos de 10.º grado consiguieron las tres cuartas partes de los objetivos en lectura, 
comparados con_______por ciento de los estudiantes a nivel estatal.
El MEAP se administra cada otoño a todos los alumnos de cuarto, séptimo y 
décimo grado de las escuelas públicas de Michigan. Estas pruebas se exigen por ley 
en Michigan desde 1969, y los docentes las utilizan para diseñar programas que se 
ajusten a las necesidades especiales de aprendizaje de los alumnos.
El MEAP ayuda a determinar si los alumnos han adquirido habilidades específi cas 
en lectura y matemáticas. Las preguntas de la prueba se extraen de un conjunto de 
preguntas que, según se estima, refl ejan las habilidades básicas que los educadores 
de Michigan consideran fundamentales.
Las copias de los resultados de la evaluación del distrito están disponibles para el 
público en las ofi cinas administrativas del distrito, 242 13th Street.
Fuente: Gucwa y Mastie 1989. Reproducido con la autorización de la Junta de Educación del Estado de 
Michigan.
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evaluación nacional establezca una buena relación con un periodista o 
con un presentador de radio o televisión. Esos eventos permiten tam-
bién que el tiempo aclare las posibles confusiones.
PUBLICAR INFORMES EN PÁGINAS WEB
En el futuro, aumentar el acceso a la página web ayudará a garantizar 
que un número mayor de personas tengan a su alcance los resultados 
de la evaluación. Chile publica los resultados de forma pormenorizada 
en su página web de evaluación nacional (http://www.simce.cl). El 
Departamento de Educación y Ciencia irlandés presenta un resumen 
de los hallazgos de las evaluaciones nacionales en su sitio web ofi cial 
(http://www.education.ie/servlet/blobservlet/des_cos_preface.htm). 
La página inicial del sitio para el rendimiento en matemáticas enu-
mera simplemente los títulos de los capítulos del informe, cada uno de 
Página web, rendimiento en matemáticas en escuelas primarias: 
Irlanda
La página web del Departamento de Educación irlandés expone el contenido del informe 
de la evaluación nacional sobre el rendimiento en matemáticas. Los usuarios deben 
simplemente hacer clic en los siguientes títulos para ver el informe:
Prólogo
Capítulo 1—Contexto de la evaluación
Capítulo 2—Instrumentos y procedimientos de evaluación
Capítulo 3—Rendimiento en matemáticas de los alumnos de la cuarta clase
Capítulo 4—Características de los alumnos y rendimiento en matemáticas
Capítulo 5—Antecedentes familiares y rendimiento en matemáticas
Capítulo 6—Ambiente en la clase y rendimiento en matemáticas
Capítulo 7—Características de la escuela y rendimiento en matemáticas
Capítulo 8—Apoyo en el aprendizaje de las matemáticas
Capítulo 9—Puntos de vista del inspector sobre la enseñanza y el 
aprendizaje de las matemáticas
Capítulo 10—Recomendaciones
Apéndices
Glosario
Fuente: http://www.education.ie/servlet/blobservlet/des_cos_preface.htm.
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los cuales puede descargarse mediante un clic (recuadro 3.5). La 
página web de la NAEP va un poco más allá y permite a los educado-
res y miembros del público interesados buscar respuestas para pre-
guntas específi cas realizando su propio análisis comparativo de los 
datos (Recuadro 3.6). Entrando en la página web (http://nces.ed.gov 
/ nationsreportcard), las personas que tienen pocos conocimientos 
estadísticos, o ninguno, pueden obtener respuestas a preguntas asocia-
das al rendimiento en su propio estado, como las siguientes:
• Desde la última NAEP, ¿han aumentado o decrecido los 
estándares?
Mapa del sitio, página web de la NAEP: EE. UU.
Fuente: Centro Nacional de Estadísticas Educativas de EE. UU. 2008.
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• ¿Existen diferencias de género en el rendimiento en lectura?
• ¿Cómo se compara el rendimiento en lectura de los alumnos de 
minorías con la media general estatal?
• ¿Cómo se comparan las puntuaciones obtenidas en ciencia a nivel 
estatal con las de los estados vecinos o con la media nacional?
PONER LOS DATOS DE LA EVALUACIÓN A DISPOSICIÓN 
PÚBLICA
Los datos de evaluación reales suelen ser un activo a menudo 
desatendido; no obstante, es posible que diversos organismos o indi-
viduos tengan interés en realizar análisis secundarios de los datos. 
Entre ellos se incluyen funcionarios de ministerios que no son el 
Ministerio de Educación (por ejemplo, Salud, Fomento o Economía); 
investigadores; facultativos de instituciones educativas; organismos 
donantes que buscan una justifi cación objetiva para respaldar 
intervenciones nacionales o específi cas. Los obstáculos para que 
determinados individuos u organismos ajenos al equipo hagan uso de 
la evaluación nacional, aunque principalmente técnicos, incluyen 
temas de privacidad y confi dencialidad.
El método tradicional de satisfacer las necesidades de usuarios 
secundarios ha sido elaborar y publicar enormes volúmenes de tablas 
estadísticas. Dichas publicaciones, sin embargo, son difíciles de usar y 
las tablas que contienen no suelen ajustarse a las necesidades exactas 
de los usuarios. Productos comerciales como iVision permiten acce-
der fácil y rápidamente a las tablas preplanifi cadas.
Muchas evaluaciones nacionales eligen elaborar un archivo de 
microdatos para los usuarios y la documentación técnica asociada, 
fi ltrada para proteger la confi dencialidad de los alumnos, los docen-
tes y las escuelas. Si los usuarios necesitan acceder a los datos de los 
alumnos, los equipos nacionales pueden establecer un servicio de 
acceso remoto al que los usuarios externos pueden enviar un código 
de análisis que se ejecuta sobre una base de datos confi dencial. Los 
resultados son posteriormente examinados por motivos de confi -
dencialidad. Aunque ligeramente engorroso, este método permite a 
los equipos de investigación nacional proteger la confi dencialidad, 
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una importante consideración dado que la participación a menudo 
depende de la garantía de que los resultados obtenidos por los alum-
nos, docentes o escuelas no serán de conocimiento público.
Los equipos de investigación nacional pueden necesitar convencer 
a políticos y funcionarios ministeriales de que el hecho de que los 
datos de la evaluación nacional estén disponibles para los usuarios 
redunda a largo plazo en su propio interés, incluso aunque poner los 
datos al alcance de críticos potenciales pudiera causar ciertos incon-
venientes a corto plazo.
OTROS INSTRUMENTOS DE DIVULGACIÓN
Otros instrumentos utilizados para divulgar los resultados de una 
evaluación nacional incluyen conferencias, talleres, seminarios, folle-
tos y boletines dirigidos a grupos particulares de interesados (por 
ejemplo, funcionarios ministeriales o docentes).
Las conferencias, los talleres y los seminarios proporcionan meca-
nismos para dar a conocer de muy diversas maneras la disponibilidad 
de los resultados de las evaluaciones para interesados clave. Ofrecen 
la oportunidad de alcanzar un consenso sobre lo que signifi can los 
resultados clave y sobre los pasos necesarios para solucionar los pro-
blemas identifi cados. Estos métodos son particularmente adecuados 
para informar a los siguientes grupos:
• Creadores de currículos que pueden encontrar información en una 
evaluación nacional para identifi car los puntos débiles del rendi-
miento de los alumnos que tienen implicaciones para la revisión de 
los currículos
• Redactores de libros de texto que, como en el caso de los anteriores, 
pueden necesitar revisar los libros de texto o los materiales de 
apoyo (por ejemplo, manuales para docentes) en vista de la infor-
mación relativa al rendimiento de los alumnos obtenida en una 
evaluación nacional
• Formadores de docentes (antes y durante el servicio) que pueden 
usar los resultados de una evaluación nacional para identifi car las 
áreas más débiles en la preparación de los docentes o en sus prácti-
cas pedagógicas.
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CONCLUSIÓN
Muchos países adoptan una serie de enfoques para divulgar los 
resultados de una evaluación nacional. En Colombia, por ejemplo, 
los resultados se divulgaron a través de los medios de comunicación y 
se organizó un programa de talleres locales y nacionales para analizar 
los resultados y sus implicaciones. Las estrategias para mejorar la cali-
dad educativa se debatieron en un seminario nacional y los administra-
dores locales y los docentes recibieron a título individual información 
sobre los resultados regionales y nacionales a través de boletines y 
folletos. En Irlanda, se consiguió una amplia cobertura de una evalua-
ción mediante un informe general, un informe resumido (dirigido 
principalmente a los docentes) y un comunicado de prensa. Los resul-
tados también se divulgaron a través de la radio y la televisión y se 
publicaron en periódicos, y el Ministerio de Educación, conjuntamente 
con el organismo responsable de poner en práctica la evaluación nacio-
nal (Centro de Investigación Educativa), organizó un seminario nacio-
nal en el que participaron administradores, docentes y académicos.
Muchas autoridades de las evaluaciones nacionales no comunican 
adecuadamente los resultados de las mismas a los diversos individuos y 
organismos que tienen legítimo interés en la información referida al 
aprendizaje de los alumnos en las escuelas. Esta defi ciencia supone ine-
vitablemente graves limitaciones en el uso de los resultados. Esta situa-
ción se produce por diferentes razones, entre ellas la falta de interés por 
parte de los altos funcionarios del ministerio, la falta de desarrollo de 
una infraestructura en torno a las actividades de la evaluación nacional, 
la falta de apreciación de la función que pueden tener los diversos inte-
resados a la hora de responder a los resultados de la evaluación nacional 
y la ausencia de recursos para producir varios informes y gestionar varios 
canales de información ajustados a las necesidades de los usuarios 
potenciales.
A medida que maduren los sistemas de evaluación nacional, se 
expresarán muchas demandas relativas a los recursos limitados dispo-
nibles para una evaluación. Dichas demandas se relacionarán con la 
frecuencia de las evaluaciones, el desarrollo de su calidad técnica, la 
modernización de las habilidades del personal que realiza las evalua-
ciones, y el aumento de la capacidad de los responsables políticos y los 
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gestores educativos de asimilar y utilizar la información obtenida en 
una evaluación. En esta situación, será preciso tomar decisiones difí-
ciles sobre la asignación óptima de recursos. En la toma de decisiones 
no se debe pasar por alto la importancia de los procedimientos para 
optimizar el uso de las evaluaciones mediante una comunicación idó-
nea de los resultados a las partes interesadas.
CAPÍTULO
75
4 TRADUCIR LOS RESULTADOS DE LA 
EVALUACIÓN EN 
POLÍTICAS Y 
MEDIDAS
Aunque el objetivo principal de un sistema de 
evaluación nacional es describir el aprendizaje de los alumnos, su 
papel no se limita a esta descripción. Para justifi car el esfuerzo y el 
gasto invertidos, la información que brinda una evaluación sobre los 
logros de los alumnos, sus puntos fuertes y débiles y cómo se distribu-
yen en la población (por ejemplo, por sexo o ubicación) debería ser de 
utilidad para informar políticas y tomar decisiones (relacionadas, por 
ejemplo, con la asignación de recursos). Una evaluación nacional tam-
bién se concibe como una forma de suministrar información para 
quienes elaboran planes de estudios, los redactores de los libros de 
texto, los formadores de docentes y el público. En este sentido, una 
evaluación debe brindar más que información; luego de la difusión, 
debe convertirse en un instrumento de reforma.
Este capítulo delinea cinco temas que son relevantes al considerar 
cómo se puede traducir la información de la evaluación en políticas y 
medidas: (a) capacidad institucional para asimilar y usar la informa-
ción; (b) integridad y relevancia de la información suministrada por la 
evaluación; (c) procedimientos para identifi car la política o medida 
apropiada luego de una evaluación; (d) determinación de una inter-
vención que afecte a todo el sistema o una intervención específi ca y 
(e) complejidad de la formulación de políticas y la toma de decisiones. 
76 | UTILIZACIÓN DE LOS RESULTADOS DE UNA EVALUACIÓN NACIONAL
La atención se centra principalmente en los acuerdos institucionales 
dentro del sistema educativo. Los capítulos siguientes abordan los usos 
más específi cos de una evaluación nacional para la gestión de la educa-
ción y las políticas (capítulo 5) y para la enseñanza (capítulo 6).
CAPACIDAD INSTITUCIONAL PARA ASIMILAR INTEGRAR Y 
USAR LA INFORMACIÓN
Para hacer un uso óptimo de los resultados de una evaluación nacional se 
deben cumplir varias condiciones en relación con la capacidad institucio-
nal (Kellaghan y Greaney, 2004; Postlethwaite, 1987; Vegas y Petrow, 
2008). En primer lugar, son particularmente importantes la voluntad 
política, la apertura a la nueva información y la buena disposición para 
considerar cambios o reformas por parte de los responsables políticos. 
En segundo lugar, los responsables de las políticas y la toma de decisiones 
en el ministerio de educación deben contar con la capacidad (conoci-
miento y habilidades) requerida para interpretar y usar la información de 
una evaluación nacional. Puede ser necesaria una inversión considerable 
para desarrollar esta capacidad, especialmente en países donde la activi-
dad de evaluación nacional es nueva. En tercer lugar, una evaluación 
nacional no se debe considerar una actividad aislada. Antes bien, debe 
integrarse en las estructuras, los procesos de formulación de políticas y 
toma de  decisiones y los canales de asignación de recursos existentes.
En cuarto lugar, el equipo de evaluación nacional debe asegurarse 
de disponer de los sistemas y las estrategias para comunicar sus resul-
tados a las instituciones y agentes que tendrán un papel en la imple-
mentación de las políticas (por ejemplo, estructuras de administración 
local; supervisores, inspectores y asesores; autoridades a cargo de crear 
el plan de estudios; escuelas; y docentes). Quinto, una vez que los 
miembros del personal hayan desarrollado su capacidad para organi-
zar y emprender las evaluaciones e interpretar los resultados se debe 
garantizar su continuidad. La rotación de los funcionarios y de los 
expertos técnicos, que es frecuente en muchos países en desarrollo, 
tendrá un impacto negativo en la capacidad del personal. Por último, 
se necesita el respaldo y el compromiso de todos los interesados. Por 
consiguiente, el propósito, los resultados y las consecuencias de la 
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evaluación nacional se deben comunicar claramente, y se deben 
 abordar las preocupaciones de aquellas partes que puedan sentirse 
amenazadas por determinadas políticas o decisiones.
VERACIDAD Y RELEVANCIA DE LA INFORMACIÓN 
SUMINISTRADA POR UNA EVALUACIÓN
Antes de considerar qué decisiones deben basar en los resultados de una 
evaluación nacional, los responsables de la toma de decisiones deben 
estar convencidos de que la información suministrada por la evaluación 
es fi dedigna y realista. Podrán llegar a esta conclusión (a) si el equipo de 
evaluación nacional es técnicamente competente, (b) si el conocimiento 
y las habilidades de los alumnos que la prueba pretende medir están 
adecuadamente representados en el instrumento de evaluación, (c) si se 
han seguido procedimientos correctos en la recopilación y el análisis de 
datos y (d) si el aprendizaje de los alumnos se describe con el detalle 
apropiado y teniendo en cuenta las necesidades y pericia técnica de los 
usuarios (capítulo 1; véase también Postlethwaite 2004a: capítulo 5).
Los responsables políticos y los gestores necesitan información que 
aborde los temas que les preocupan y que les brinde una base para la 
formación de políticas, la planifi cación y la toma de decisiones. Existen 
muchos ejemplos de evaluaciones nacionales que no satisfacen esta 
necesidad. Por ejemplo, si la prueba utilizada en una evaluación es 
muy difícil y no consigue diferenciar niveles en los rendimientos infe-
riores, la evaluación no ofrecerá la información que necesita un alto 
funcionario del ministerio para tomar decisiones acerca de la asigna-
ción de recursos para los alumnos de bajo rendimiento. Los resultados 
de la evaluación que brindan solo puntajes medios o una valoración 
de regiones geográfi cas en función de tales puntajes sin un análisis del 
rendimiento representado por los puntajes no suministrarán informa-
ción lo sufi cientemente detallada para quienes elaboran el plan de 
estudios y los formadores de docentes. Por último, los informes de 
evaluación que tardan tres o cuatro años en completarse es poco pro-
bable que sean de interés para los responsables de la formulación de 
políticas porque los resultados pueden ya no ser relevantes para los 
problemas o para el personal que generó la evaluación.
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PROCEDIMIENTOS PARA IDENTIFICAR LA POLÍTICA O 
MEDIDA APROPIADA DESPUÉS DE UNA EVALUACIÓN
En algunos casos, los resultados de una evaluación nacional apuntarán 
directamente a la medida necesaria para tratar un problema identifi -
cado. No obstante, en la mayoría de los casos la medida necesaria no 
será evidente. La evaluación encontrará problemas, pero la información 
que proporciona no generará una solución ni determinará una vía de 
acción alternativa. Por ejemplo, la evaluación puede aportar informa-
ción de que los alumnos tienen un bajo desempeño en algunos dominios 
del rendimiento académico, o puede establecer relaciones entre rendi-
miento y factores de contexto, indicando que el rendimiento de las 
niñas es inferior al de los niños o que los alumnos de pequeñas escuelas 
rurales no tienen tan buen rendimiento como los de escuelas urbanas. 
Sin embargo, el establecimiento de los factores relacionados con el ren-
dimiento de los alumnos no provee ninguna explicación evidente de 
por qué los sexos o los alumnos en diferentes lugares deben diferir en 
cuanto a sus rendimientos. Muchas evaluaciones nacionales tratan este 
tema en alguna medida cuando recopilan datos adicionales sobre las 
condiciones en las que se lleva a cabo el aprendizaje. Los resultados de 
los análisis en los cuales se relacionan estas condiciones con el 
rendimiento de los alumnos, aunque no identifi can cursos de acción 
específi cos, pueden llevar a una mayor comprensión de los factores que 
afectan a los resultados y brindar una base para la formulación de polí-
ticas y la toma de decisiones (Blalock, 1999).
Además de reconocer la complejidad de tomar decisiones después de 
una evaluación, los responsables de las políticas y la toma de decisiones 
deben ser conscientes de la viabilidad y rentabilidad de las iniciativas o 
reformas subsiguientes. Claramente, se debe dar prioridad a la identifi ca-
ción de aquellos insumos que probablemente supongan una diferencia 
para el aprendizaje. Así, aunque algunos de estos insumos (por ejemplo, 
unas buenas instalaciones escolares) pueden ser un factor muy atrayente, 
pueden no ser más efectivos que otros insumos más modestos. El impacto 
del costo de una intervención en el presupuesto para educación también 
es relevante. Aunque los alumnos pueden aprender mejor en clases muy 
pequeñas, el costo de implementar una estrategia de clase pequeña en 
los países en desarrollo puede ser demasiado elevado para que se 
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considere una opción viable (Lockheed y Verspoor, 1991). Este capítulo 
describe cuatro procedimientos (no mutuamente excluyentes) en los 
cuales los resultados de la evaluación pueden ser relevantes para sugerir 
políticas o medidas apropiadas luego de una evaluación.
Discusión sobre los resultados
La actividad más importante después de una evaluación nacional es 
incluir a los interesados en el análisis y la interpretación de sus resul-
tados para intentar dilucidar sus consecuencias, indicar relaciones 
causales y proponer enfoques para abordar los problemas identifi ca-
dos. En esta interpretación de resultados y búsqueda de soluciones 
intervienen las diversas fuentes de información y pericia así como 
muchas partes interesadas. El aporte de aquellas personas que se 
hallan en estrecho contacto con el funcionamiento cotidiano de las 
escuelas (maestros, inspectores, supervisores o asesores) será de parti-
cular importancia.
Muchos países realizan seminarios y talleres después de una 
evaluación nacional para poder escuchar los diversos puntos de vista. 
También se utilizan otros enfoques más formales para revisar los 
resultados (por ejemplo, en las deliberaciones de una comisión nacio-
nal o concibiendo una estrategia nacional para el sector) (véase el 
capítulo 5).
Permitir que los resultados “ilustren” el proceso de formulación 
de políticas
El uso de los resultados de otras investigaciones sobre educación con 
fi nalidades normativas sugiere que el impacto de los resultados de una 
evaluación nacional es más conceptual que instrumental. Así pues, los 
resultados entrarían en el ruedo político, no a través de la aplicación 
directa de soluciones, sino en forma de generalizaciones, orientaciones 
y consejos generales que “ilustren” el proceso de la formulación de 
políticas, determinando la manera en que las personas piensan sobre 
los asuntos e informando el debate general y las deliberaciones que se 
producen (Husén, 1984; Weiss, 1979). En este sentido, el uso de las 
investigaciones es un proceso gradual y difuso, que brinda conceptos 
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y perspectivas teóricas que penetran en el proceso de formulación de 
políticas, infl uye en la forma de entender los asuntos sobre educación 
y sugiere soluciones apropiadas a los problemas.
Esta “ilustración” no se debería limitar a los responsables de formular 
políticas y tomar decisiones. Hacer públicos los resultados de una eva-
luación nacional puede despertar la conciencia no solo entre los encar-
gados de la formulación y gestión de políticas, sino también entre los 
ciudadanos en general. A su vez, despertar la conciencia pública puede 
servir para acentuar el papel importante que tiene la educación para 
alcanzar objetivos nacionales y aprovechar la opinión pública para que 
respalde los esfuerzos para mejorar las prestaciones.
Aunque las ventajas de la ilustración puedan resultar evidentes, 
usar los resultados de investigaciones de esta forma puede tener 
inconvenientes. En primer lugar, el proceso es susceptible de padecer 
una excesiva simplifi cación y deformación. En segundo lugar, una 
mala investigación puede atraer tanta atención como una buena 
investigación. Tercero, algunos resultados importantes de la investiga-
ción pueden no alcanzar nunca a los responsables de formular políti-
cas o tomar decisiones. Aunque se debe alentar el uso de los resultados 
de una evaluación nacional para explicar a los interesados (incluido el 
público) el estado del sistema educativo, se necesita hacer más. El 
ministerio de educación y otros interesados clave deben estudiar cui-
dadosamente los resultados de una evaluación nacional para poder 
idear políticas y medidas específi cas destinadas a abordar las defi cien-
cias identifi cadas.
Respuesta a problemas específi cos detectados en una 
evaluación nacional
En algunas evaluaciones nacionales será evidente que se requerirá 
tomar medidas para abordar problemas específi cos. Por ejemplo, si se 
encuentra que las escuelas no tienen los recursos especifi cados en las 
normas del ministerio (por ejemplo, libros de texto), se necesitará 
tomar las medidas oportunas para suministrar esos recursos. Si el 
conocimiento de los docentes sobre las materias es inadecuado, la 
forma más evidente de remediar esta situación sería realizar cursos 
formativos en el trabajo centrados en las defi ciencias identifi cadas.
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Referencia a resultados de otra investigación
La consideración de los resultados de otras investigaciones puede 
ayudar a reforzar la base sobre la que extraer conclusiones con res-
pecto a las relaciones causales que una evaluación nacional pueda 
indicar y ofrecer una base más segura para la formulación de políti-
cas. Estos resultados podrían surgir de diversos estudios, entre ellos 
los estudios sobre la efi cacia de las escuelas y los maestros; los estu-
dios de la infl uencia relativa de los factores escolares y domésticos en 
el aprendizaje de los alumnos; y los estudios de los procesos del aula, 
el tamaño de la clase y los efectos de la repetición de curso. Al indicar 
cómo se pueden usar los resultados de una evaluación nacional para 
mejorar la enseñanza y el aprendizaje en el aula, el capítulo 6 recurre 
para obtener consejos a los trabajos de investigación publicados, en 
particular a los estudios sobre la efi cacia de las escuelas y los maestros.
Se indica cautela al usar los resultados de las investigaciones para 
respaldar inferencias formuladas a partir de los datos de una evalua-
ción nacional. Los estudios pueden no ser técnicamente adecuados, o 
sus resultados pueden no ser relevantes para el contexto en el cual se 
llevó a cabo la evaluación nacional. Los posibles problemas se magni-
fi carán si la investigación se llevó a cabo en otros países. En particular, 
si aquellos países son económicamente desarrollados, los resultados 
pueden no ser relevantes para un país en vías de desarrollo. Por ejem-
plo, la conclusión de que las clases de tamaño pequeño se relacionan 
con un rendimiento superior de los alumnos tiende a basarse en estu-
dios estadounidenses en los cuales una clase tenía 20 alumnos o menos 
(véase, por ejemplo, Finn y Achilles, 1990). Las clases de este tamaño 
son raras en los países en vías de desarrollo.
DETERMINAR EL ÁMBITO DE APLICACIÓN DE UNA 
INTERVENCIÓN
A la hora de determinar la implementación de una medida es 
importante diferenciar si esta afectará a todo el sistema o si irá dirigida 
a subpoblaciones o sectores concretos del sistema educativo. La medida 
para todo el sistema tiene como propósito mejorar el desempeño 
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de todos los alumnos e incluye técnicas de instrucción mejoradas, la 
reforma del plan de estudios y la modifi cación de los libros de texto. 
Una iniciativa para la capacitación de los maestros puede ser para todo 
el sistema o una parte concreta del mismo. Otras intervenciones dirigi-
das a objetivos concretos incluyen diversas medidas. Primero, una 
intervención puede proveer recursos adicionales para los alumnos con 
necesidades especiales de aprendizaje (por ejemplo, programas de pre-
vención temprana o programas de refuerzo para mejorar la lectura). En 
segundo lugar, una intervención puede incluir diversas medidas y 
políticas, tales como eliminar o mitigar obstáculos pedagógicos para el 
desempeño (por ejemplo, falta de materiales de aprendizaje o maestros 
con bajo rendimiento) y barreras económicas (por ejemplo, la cuota 
escolar o el trabajo no remunerado). Estas medidas pueden estar 
diseñadas para infl uir directamente en el desempeño de alumnos per-
tenecientes a subgrupos de la población, tales como los alumnos de 
contextos socioeconómicos más bajos, los niños desplazados por 
confl ictos civiles, los huérfanos, minorías lingüísticas, los alumnos de 
escuelas rurales pequeñas o las niñas (en algunas sociedades). En tercer 
lugar, una intervención puede estar diseñada para actuar indirecta-
mente sobre el rendimiento cognitivo de los alumnos (por ejemplo, 
programas con participación de los padres o programas nutricionales y 
de comidas escolares) (véase Willms, 2006; Banco Mundial, 2004). Las 
intervenciones dirigidas a menudo necesitan que las escuelas desarro-
llen y presenten un plan que describa cómo proponen usar los recursos 
adicionales para mejorar el aprendizaje de los alumnos.
COMPLEJIDAD DE LA FORMULACIÓN DE POLÍTICAS Y LA 
TOMA DE DECISIONES
El capítulo 1 observó que hay una variedad de factores políticos que 
pueden desempeñar un papel en la determinación de la forma de una 
evaluación nacional. Este capítulo aborda la complejidad de la formu-
lación de políticas y la toma de decisiones luego de una evaluación en 
el entorno político esbozado en el capítulo 1.
La formulación de políticas no es un proceso lineal simple en el 
cual se identifi ca un problema, se consideran las posibles soluciones y 
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se conciben las estrategias de implementación. Antes bien, incluye 
actividades políticas complejas, entre ellas negociación, compromiso 
y respuestas a presiones y grupos de presión de una amplia variedad 
de orígenes que deben ajustarse a patrones de creencias y sistemas de 
valores preexistentes (véase Blalock, 1999). Para llegar a una decisión, 
un responsable político puede considerar valiosos los resultados de 
una evaluación, pero también necesitará tener en cuenta numerosas 
consideraciones políticas y de otro tipo, tanto a nivel nacional como 
local. Tales consideraciones incluyen las opiniones de los políticos 
(posiciones ideológicas o preocupación sobre la respuesta del votante 
y la elegibilidad), la disponibilidad de presupuesto, las opiniones e 
intereses de los interesados y de grupos de interés, las opiniones tradi-
cionales y las costumbres actuales.
La relación entre una evaluación nacional y los factores políticos 
tiene aspectos positivos. Por ejemplo, las fuerzas políticas pueden a 
veces aprovecharse para respaldar el uso de los resultados de la eva-
luación. En particular, el respaldo a las políticas y las decisiones basa-
das en los resultados de una evaluación se verá incrementado si los 
interesados clave han estado activamente comprometidos con la eva-
luación desde la etapa inicial del diseño. Por supuesto, en todas las 
etapas, los interesados deben ser informados de los aspectos relevan-
tes de la formulación de políticas y la toma de decisiones para asegu-
rarse de que comprenden la necesidad y las razones de la reforma. Se 
puede lograr este fi n con la representación de los intereses de las 
partes en un comité directivo que supervise la implementación de la 
evaluación nacional (véase Greaney y Kellaghan, 2008, volumen 1 de 
esta serie). Los responsables políticos, al buscar apoyo para la reforma, 
también pueden necesitar invocar principios ampliamente aceptados 
en toda la comunidad, tales como la estipulación de igualdad de 
oportunidades para todos los alumnos, la importancia de garantizar 
que la calidad del aprendizaje del alumno justifi que el gasto, y la 
necesidad de brindar una base sólida para el desarrollo tanto de los 
alumnos a título individual como de la economía nacional.
La estrecha relación entre una evaluación nacional y el ámbito político, 
aunque abre la posibilidad de mejorar la formulación de políticas y la 
toma de decisiones, no está exenta de riesgos. Si una evaluación termina 
implicada en un confl icto político, es poco probable que juegue un papel 
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importante para mejorar el aprendizaje de los alumnos. En Argentina, 
refl ejando las tensiones entre las autoridades nacionales y las provincia-
les con respecto a sus esferas de infl uencia, la información de las evalua-
ciones se usó principalmente para legitimar las políticas y reformas 
nacionales y para regular a las autoridades provinciales, en lugar de, por 
ejemplo, para diseñar políticas compensatorias (Benveniste, 2002; Gvirtz 
y Larripa, 2004). Una situación un tanto similar se dio en la República 
Árabe de Egipto, en donde las direcciones locales de educación se nega-
ron a cooperar en una evaluación diseñada a nivel nacional porque 
percibieron que esta refl ejaba un plan oculto para aumentar el control 
del gobierno central (Carroll, 1996).
La situación en Uruguay fue diferente, pero también incluyó un 
confl icto entre actores con poder. Temerosos de que los resultados 
de una evaluación nacional se usaran para responsabilizar a los 
maestros, los sindicatos de docentes se negaron a cooperar hasta 
que se llegó al acuerdo de que los informes sobre desempeño esco-
lar no se publicarían, que la infl uencia del contexto del alumno en 
el rendimiento recibiría el debido reconocimiento y que los maestros 
no serían considerados directamente responsables del rendimiento 
de los alumnos (Benveniste, 2002; Ravela, 2005). Este confl icto se 
resolvió mediante negociación. Los resultados no se usaron para 
responsabilizar a los maestros y Uruguay ofrece algunos de los 
ejemplos más interesantes del uso de los resultados de una evalua-
ción nacional para mejorar el aprendizaje de los alumnos (véase el 
capítulo 6).
CONCLUSIÓN
La descripción que este capítulo ha hecho de la traducción de los 
resultados en políticas y medidas luego de una evaluación nacional 
ha señalado dos cuestiones importantes. La primera se relaciona 
con la complejidad de la formulación de políticas y la toma de 
decisiones, la capacidad institucional para asimilar y usar la infor-
mación, y la necesidad de tener en cuenta los diversos intereses 
creados en el proceso. La segunda cuestión importante se relaciona 
con las pruebas usadas para interpretar los resultados de una 
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evaluación y para llegar a una conclusión acerca de las formas más 
apropiadas de proceder al diseñar políticas o intervenciones que 
aborden los problemas identifi cados en la evaluación con el obje-
tivo de mejorar el aprendizaje de los alumnos.
Se podría argumentar que la base para la toma de decisiones se 
fortalecería si las estrategias para mejorar el aprendizaje de los alum-
nos sugeridas por los resultados de la evaluación nacional se evaluaran 
en un estudio experimental o cuasi experimental (véase el capítulo 8). 
Sin embargo, por diversos motivos, entre ellos restricciones de tiempo, 
costo y disponibilidad de personal con las habilidades técnicas nece-
sarias, este curso de acción es poco probable. La mayoría de las veces, 
los responsables de las políticas y la toma de decisiones dependerán, 
en el mejor de los casos, de la difusión de los resultados para promo-
ver la conceptualización y una mayor comprensión de los problemas, 
la discusión de los resultados por parte de los interesados, y la toma en 
consideración de investigaciones pertinentes, aun cuando dichas 
investigaciones puedan no haberse originado en el país en el cual se 
llevó a cabo la evaluación.

CAPÍTULO
87
5 RESULTADOS DE LAS EVALUACIONES 
NACIONALES, 
POLÍTICAS Y GESTIÓN 
EDUCATIVA
Los responsables políticos, una categoría que incluye 
a los políticos, los administradores de la educación y los gestores —tales 
como los funcionarios de rango superior de un ministerio de educación—, 
son los destinatarios principales de los resultados de las evaluaciones 
nacionales. Aun cuando los resultados generan consecuencias en el tra-
bajo de otras partes interesadas (por ejemplo, promotores de planes de 
estudios, formadores de docentes o docentes), los funcionarios del 
ministerio probablemente tendrán un papel que desempeñar en la 
formulación de políticas, la emisión de información o directivas, o el 
suministro de recursos. En este capítulo, se somete a consideración de 
los responsables de la formulación políticas y la toma de decisiones una 
serie de usos potenciales y reales de los resultados obtenidos en las deli-
beraciones sobre políticas y la gestión de la educación.
Cuatro de los usos tienen que ver con el suministro de información 
relativa al estado de la educación y, en particular, con respecto al 
rendimiento de los estudiantes: (a) descripción del rendimiento, 
(b) descripción de los recursos, (c) seguimiento del rendimiento y 
(d) revisión del sistema educativo. Otros cinco guardan relación con el 
uso de esa información para hacer frente a las defi ciencias puestas de 
manifi esto por la evaluación: (e) formulación de políticas en general y 
asistencia en la toma de decisiones en conjunción con otra información, 
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(f) establecimiento de normas, (g) suministro de recursos adicionales 
para las escuelas (sistema amplio o específi co), (h) apoyo en la revisión 
de los planes de estudio e (i) revisión de los libros de texto.
DESCRIPCIÓN DEL RENDIMIENTO ACADÉMIC O
El propósito básico de una evaluación nacional es proporcionar 
información sobre el rendimiento académico de los estudiantes (en 
particular, sus defectos), lo cual es un requisito previo para cualquier 
intervención (Aguerrondo, 1992). Por otra parte, es probable que esta 
información sea exclusiva, ya que, por lo general, no se encontrará en 
otras fuentes. Aunque los ministerios de educación recopilan de forma 
rutinaria información sobre los insumos del sistema educativo (por 
ejemplo, el número de estudiantes, las instalaciones físicas, los mate-
riales curriculares, la relación profesor-alumno), una evaluación 
nacional proporciona información sobre los resultados de la inversión 
en educación representados por los insumos. Los responsables políti-
cos que hayan leído un informe sobre los resultados de una evaluación 
nacional, como el que se describe en el capítulo 2, tendrán una visión 
global del aprendizaje de los estudiantes que, inevitablemente, aun-
que no esté explícitamente relacionado con las expectativas, los 
llevará a expresar su opinión acerca de la adecuación del rendimiento 
de los estudiantes. Además, podrán obtener información sobre áreas 
específi cas en las que los estudiantes experimentan difi cultades para 
lograr un rendimiento adecuado, así como sobre los datos de los logros 
alcanzados por los subgrupos de la población.
Generalmente, un informe de evaluación nacional presenta 
información sobre el rendimiento académico en forma de puntajes pro-
medio. Sin embargo, los puntajes promedio en sí mismos proporcionan 
información limitada para la toma de decisiones. Unas descripciones 
más elocuentes del rendimiento, en forma de niveles de competencia 
(lo que los estudiantes saben y son capaces de hacer), según se esta-
blece en el capítulo 2, proporcionan una base más fundamentada para 
tomar decisiones y actuar.
Además, se puede obtener información útil cuando la variación en el 
rendimiento se subdivide en componentes que identifi can diferencias 
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entre las escuelas y dentro de las mismas (véase el capítulo 2). Las grandes 
diferencias entre las escuelas a veces se interpretan como indicadores de 
desigualdad en relación con las oportunidades de aprendizaje en el sis-
tema educativo. Sin embargo, los responsables políticos deben conside-
rar esa interpretación con precaución, ya que no se tienen en cuenta las 
diferencias entre las escuelas en factores sobre los que cada escuela 
puede tener poco control (las características de los estudiantes cuando 
se inscriben y los efectos persistentes de dichas características en el tra-
bajo de la escuela).
Con todo, las diferencias entre las escuelas con respecto al rendimiento 
pueden merecer la atención de los responsables políticos, ya que pueden 
orientar a la hora de diseñar las intervenciones. Cuando las diferencias 
entre las escuelas en una región son relativamente leves, y si los recursos 
fi nancieros son limitados, probablemente no se justifi caría la intervención 
en algunas escuelas y la falta de intervención en otras. Por el contrario, se 
justifi caría actuar sobre las escuelas de bajo rendimiento ubicadas en 
aquellas regiones que presenten grandes diferencias entre las escuelas.
DESCRIPCIÓN DE LOS RECURSOS
Una evaluación nacional recopila con frecuencia información sobre 
los recursos  disponibles en las escuelas. Por ejemplo, la evaluación 
nacional de la India en el año 2000 estableció que más del 90 % de las 
escuelas tenía una campana, una pizarra, tiza y un borrador; cerca de 
tres cuartas partes tenían agua potable; pero menos del 40 % tenía 
baños separados para niñas (Singh y otros, s. f).
Varias evaluaciones nacionales en África evidencian la falta de 
recursos. En Kenia, por ejemplo, muchas escuelas tenían un número 
insufi ciente de pupitres y libros de texto (Nzomo, Kariuki y Guantai, 
2001). Además, los programas radiofónicos para las escuelas no llega-
ron a un tercio de los estudiantes al menos, pues no disponían de radio 
en la escuela (tabla 5.1). En Zanzíbar, una evaluación puso de relieve 
una grave escasez de mobiliario escolar (por ejemplo, pupitres y piza-
rras) y suministros (por ejemplo, libros de texto y lápices) (Nassor 
y Mohammed, 1998). En Nigeria, pocas escuelas tenían mapas 
(13 %), gráfi cos o carteles (15 %) o equipamiento deportivo (5 %). 
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Las respuestas de los docentes a los puntos del cuestionario también 
se refi rieron a la presencia de altos niveles de preocupación por la 
falta de material didáctico, así como una baja consideración de los 
docentes, malas condiciones de servicio y pago irregular de los salarios 
(Ministerio Federal de Educación de Nigeria, 2000).
En Malaui, el seguimiento de los cambios en la provisión de recursos 
para el aula, entre 1998 y 2002, mostró progresos en todas las instala-
ciones (tabla 5.2). En Zimbabue, la revisión realizada en 1990 mostró 
que las escuelas en Matabeleland Su r tenían menos recursos que las 
de otras regiones del país. No se registró mejoría según un estudio de 
seguimiento realizado en 1995 (Postlethwaite, 2004b).
SEGUIMIENTO DEL RENDIMIENTO ACADÉMICO
Si se dispone de datos sobre las evaluaciones realizadas en diferentes 
ocasiones, se podrá identifi car las tendencias en el rendimiento aca-
démico (si está mejorando, si sigue siendo el mismo o si se está 
deteriorando) (véase el capítulo 2). Esta información a veces se ha 
utilizado para controlar los efectos de los cambios en el sistema 
TABLA 5.1
Porcentajes de escuelas que poseen determinadas instalaciones escolares 
básicas: Kenia
Equipamiento Porc entaje Error estándar
Computadora 1,2 0,77
Duplicadora 19,9 3,11
Máquina de fax 0,5 0,35
Proyector de películas 0,4 0,27
Proyector de diapositivas 0,3 0,30
Fotocopiadora 1,1 0,70
Radio 66,4 4,31
Grabador 10,9 2,38
Televisor 3,2 1,74
Máquina de escribir 27,5 3,70
Grabadora de video 1,3 0,77
Fuente: basado en Nzomo, Kariuki y Guantai 2001: Tabla 3.1.4.
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educativo sobre el rendimiento de los estudiantes (por ejemplo, 
cambio del idioma de instrucción o aumento de la cantidad de estu-
diantes en el aula). En los Estados Unidos, los datos de la evaluación 
nacional (la Evaluación nacional del logro educativo, o NAEP) se 
han utilizado para supervisar la importante iniciativa de reforma No 
Child Left Behind (Que ningún niño quede rezagado). Además del 
seguimiento de NAEP, se requiere que cada estado controle el pro-
greso de todos los estudiantes de 3.° a 8.° grado en sus propias 
pruebas de lectura, matemáticas y ciencias. Muchos estados infor-
maron una mejoría signifi cativa en los últimos años; sin embargo, los 
resultados de la NAEP no refl ejan esta evolución positiva. La mejora 
registrada de 2003 a 2005, sobre todo en el 8.° grado, fue mucho 
más acusada en las evaluaciones estatales que en la evaluación 
NAEP. En Maryland, por ejemplo, los estudiantes de octavo grado 
que presentaron una mejora signifi cativa de 12 puntos porcentua-
les en matemáticas en el examen estatal no mostraron una mejora 
en la evaluación NAEP (de Vise 2005). La diferencia se debió apa-
rentemente a la importancia otorgada a las evaluaciones estatales, 
 TABLA 5.2
Porcentajes de escuelas que poseen instalaciones escolares, 1990–2002: Malaui
Equipamiento SACMEQ I SACMEQ II
Tiza 95,2 96,4
Biblioteca del aula 13,3 20,4
Armario 17,8 51,2
Uno o más estantes 14,7 17,6
Silla para el docente 42,3 50,5
Mesa para el docente 40,7 47,7
Pizarra 84,8 94,5
Gráfi cos murales 56,6 58,2
Fuente: Postlethwaite 2004b. Reproducido con autorización. Seguimiento de la EPT en el Mundo, 
UNESCO. 
Nota: El Consorcio del África Austral y Oriental para el Monitoreo de la Calidad de la Educación 
(SACMEQ) es una organización internacional de desarrollo sin fi nes de lucro constituida por 15 
ministerios de educación de África meridional y oriental que trabajan de forma conjunta para 
compartir experiencias y conocimientos en el ámbito del desarrollo de las capacidades de los 
planifi cadores de la educación, a fi n de aplicar métodos científi cos para controlar y evaluar las 
condiciones de escolaridad y la calidad de la educación. SACMEQ ha llevado a cabo dos grandes 
proyectos de investigación política educativa (SACMEQ I y SACMEQ II).
92 | UTILIZACIÓN DE LOS RESULTADOS DE UNA EVALUACIÓN NACIONAL
que acarreaban sanciones. En consecuencia, los docentes centraron 
su enseñanza en el contenido de las evaluaciones estatales, lo cual 
produjo aumentos subsecuentes en los puntajes de las pruebas sin 
una mejora concomitante en las habilidades para las cuales se diseñó 
la prueba originalmente (véase Madaus y Kellaghan, 1992).
En Uruguay, se informó una mejora considerable en el desempeño 
de los estudiantes de sexto grado entre 1996 y 2002 en la evaluación 
nacional. Por otra parte, la mejora se vio especialmente entre los estu-
diantes de escuelas “muy desfavorecidas”, en las que el porcentaje de 
estudiantes que alcanzó un nivel “aceptable” en la prueba aumentó 
de 37,1 a 54,8. Este aumento es mayor que el logrado durante el 
mismo periodo en las escuelas de contextos sociales descritos como 
“muy favorables”, el cual fue de 57,1 % a 66,5 % (Ravela, 2006).
En algunos sistemas educativos, se lleva a cabo una evaluación 
nacional en la misma área curricular y con la misma población anual-
mente. Si el objetivo es simplemente hacer un seguimiento de las 
normas, este procedimiento parece innecesario y muy costoso. La 
mayoría de los países industrializados que realizan un seguimiento de 
los niveles de rendimiento académico lo hacen con menos frecuencia. 
En los Estados Unidos, por ejemplo, donde los recursos fi nancieros y 
técnicos no suelen ser un problema como en los países en vías de desa-
rrollo, la NAEP en matemáticas y lectura se lleva a cabo cada dos años.
Una lectura cuidadosa de los resultados de las evaluaciones nacionales 
que se han venido realizando durante varias décadas indica que los 
grandes cambios en los logros de los estudiantes en un sistema educa-
tivo no se producen en un tiempo reducido, incluso cuando se han 
realizado esfuerzos para abordar los problemas identifi cados en las eva-
luaciones. Ante esta situación, un intervalo de cuatro a cinco años entre 
las evaluaciones parece razonable. En efecto, si las evaluaciones nacio-
nales realizadas durante un corto periodo de tiempo informaron 
grandes cambios, sería discutible si existe equivalencia entre las prue-
bas y los procedimientos utilizados en las evaluaciones. Además, en 
muchos países, el origen principal del cambio en el rendimiento a tra-
vés del tiempo será el relevo del alumnado que asiste a la escuela. El 
aumento de las tasas de participación genera problemas de compara-
ción que requieren un análisis cuidadoso. Este y otros problemas en la 
medición del cambio en el rendimiento a través del tiempo pueden 
RESULTADOS DE LAS EVALUACIONES NACIONALES, POLÍTICAS Y GESTIÓN EDUCATIVA | 93 
surgir debido a cambios en los planes de estudio, el idioma y las expec-
tativas, así como cambios de las cuestiones técnicas; por ejemplo, 
cuando los supuestos en los modelos de medición (especialmente 
el modelo de la respuesta para cada punto) no se cumplen o cuando el 
puntaje de los estudiantes regresa a la media (Goldstein, 1983).
REVISIÓN DEL SISTEMA EDUCATIVO
En muchos países, los resultados de una evaluación nacional (o regiona l) 
se han mencionado en revisiones de la política educativa y la provisión 
de medios o se han utilizado para respaldar las iniciativas de reforma 
importantes (véase la tabla 5.3).
República Dominicana ofrece un buen ejemplo de la utilización de 
los resultados de las evaluaciones nacionales para una importante 
 revisión del sistema educativo, seguida de la aplicación de una serie 
de estrategias ambiciosas para mejorar la calidad de la educación 
(recuadro 5.1). La revisión proporcionó el material principal para las 
reuniones de los equipos regionales de funcionarios y miembros de 
las comunidades y las redes escolares que analizaron los motivos de los 
malos resultados y las estrategias propuestas para abord arlos.
FORMULACIÓN DE POLÍTICAS GENERALES Y ASISTENCIA EN 
LA TOMA DE DECISIONES
La información objetiva válida sobre el estado de la educación, que 
una evaluación nacional bien diseñada e implementada puede brin-
dar, debe ayudar a introducir un componente objetivo en la toma de 
decisiones y a garantizar un buen conocimiento de la información 
empírica, así como los prejuicios personales, los intereses adquiridos, 
la información anecdótica, los mitos y otras formas de “sabiduría acu-
mulada” (véase el recuadro 5.2). Además, la información concreta y 
convincente que una evaluación puede aportar ayudará a poner de 
relieve los problemas del sistema de educación en relación con el 
acceso, la calidad, la efi ciencia o la equidad que, de otro modo,  pasarían 
desapercibidos, o no serían abordados. Sin embargo, la información 
94 | UTILIZACIÓN DE LOS RESULTADOS DE UNA EVALUACIÓN NACIONAL
TABLA 5.3
Países seleccionados que utilizaron los resultados de las evaluaciones 
nacionales en la revisión del sistema de educación
País Ejemplos de algunos de los usos declarados
Argentina Comenzó un programa de inspección de las escuelas
Bolivia
Se vinculó los datos de la evaluación a un programa de 
nutrición infantil
Burkina Faso Se aportó datos para el análisis de país
Cuba
Se fortaleció los programas de atención en la primera 
infancia y educación preescolar
Kenia
Permitieron establecer parámetros para prestar los 
servicios
Kuwait
Respaldaron las políticas de introducción de bibliotecas 
en el aula
Malaui Aportaron datos para el programa de reforma
Mauricio
Se utilizó los datos para respaldar un estudio sectorial 
nacional
Namibia Fueron utilizados por la Comisión Nacional
Nepal
Respaldaron el importante programa de reforma del 
Gobierno
Níger Se aportó datos para el análisis de país
Sri Lanka
Se aportó datos para la estrategia nacional del sector de 
la educación
Uganda
Se utilizaron para preparar el programa de reforma 
educativa
Uruguay
Se utilizaron para respaldar una política de expansión de 
un programa de equidad para escuelas de tiempo 
completo
Vietnam
Se utilizaron para establecer parámetros para la 
prestación de servicios (pupitres por alumno, libros por 
alumno)
Zanzíbar (Tanzania)
Se utilizaron en la revisión de las políticas, los estándares 
y los parámetros educativos
Zimbabue Se utilizaron para comisiones de examen
Fuentes: compilación de autores basada en Arregui y McLauchlan 2005; Bernard y Michaelowa 
2006; Ferrer 2006; Ministerio de Educación de Kuwait 2008; Murimba 2005; Nzomo y Makuwa 
2006; Ravela 2002.
derivada de una evaluación nacional no identifi cará las políticas o 
líneas de acción necesarias para el responsable político u otro poten-
cial usuario. Por un lado, como ya se ha señalado, una  evaluación 
nacional ofrece solo una cierta información de relevancia en el marco 
de una variedad de otros factores, tales como la disponibilidad de 
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Uso de los resultados de las evaluaciones para promover 
reformas: República Dominicana
En marzo de 2005, los funcionarios de República Dominicana procedentes 
de cada una de las 17 regiones nacionales del país se reunieron para analizar 
los resultados de los estudiantes de su zona obtenidos en las más recientes 
pruebas nacionales al fi nal del nivel básico (8.° grado) y el de enseñanza 
secundaria o el de bachillerato (12.° grado), así como los obtenidos por los 
alumnos al fi nal de 4.° grado. Comprobaron los promedios nacionales en las 
distintas materias y temas curriculares, así como la diferencia entre sus 
propios resultados y los de otras regiones así como los de ambos con 
respecto al promedio nacional. Observaron las diferencias entre escuelas 
privadas, públicas y con fi nanciación pública/privada. Si bien no hay normas 
disponibles para comparar el rendimiento, se ofreció a los administradores 
regionales y a los directores de escuela algunas defi niciones sobre las 
competencias o habilidades y los contenidos que habían sido evaluados.
Este fue uno de los principales insumos para un proceso recién iniciado de 
planifi cación estratégica del sistema, en el que 17 equipos regionales y 101 
equipos a nivel de distrito de funcionarios y miembros de la comunidad 
destacados han revisado conjuntamente sus principales puntos fuertes y 
débiles en la gestión de un proceso de cambio centrado en la mejora de la 
calidad, y ahora están redactando planes distritales y regionales para el 
desarrollo de la educación cuyo objetivo principal es favorecer el 
aprendizaje. Algunos distritos han avanzado en un periodo de tiempo muy 
corto y han establecido redes escolares, cuyo personal se reúne 
periódicamente para analizar más a fondo los resultados de las pruebas 
nacionales realizadas en su región y para refl exionar sobre las posibles 
causas de un rendimiento insatisfactorio. Si bien no existe información clara 
sobre el impacto de varios factores determinantes, algunas decisiones se 
han tomado rápidamente a nivel de distrito sobre la base del mejor 
conocimiento disponible basado en la experiencia. Un ejemplo de ello es la 
decisión de compartir los pocos docentes de ciencias califi cados disponibles 
entre varias escuelas de la red. Otra es la creación de redes de docentes 
para debatir sobre los desafíos conocidos durante la realización de esfuerzos 
por mejorar las capacidades de comprensión del aprendizaje.
Aunque es demasiado pronto para determinar si estos planes de mejoras 
regionales y distritales basados en la información generada a partir de la 
evaluación tendrán un impacto duradero, es evidente para las autoridades 
actuales que la organización de estas reuniones ha sido mucho más 
movilizadora que la anterior estrategia de enviar los informes a cada escuela 
y estudiante de todo el país.
Fuente: Arregui y McLauchlan 2005: 32–33. Reproducido con autorización.
RECUADRO 5.1
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recursos (personal y material) y los intereses creados de las partes 
interesadas.
Se aprecian considerables diferencias en los informes de las 
evaluaciones nacionales en el grado en que extraen conclusiones a 
partir de los datos de la evaluación y hacen recomendaciones para 
tomar medidas o dejan que estas actividades las apliquen los usuarios. 
En realidad, algunos informes van mucho más allá en sus recomenda-
ciones de lo que parece estar justifi cado teniendo en cuenta los 
resultados de la evaluación (por ejemplo, en la especifi cación de 
los detalles de una intervención para estudiantes en escuelas rurales 
o en las sugerencias de enfoques para la enseñanza de lectura o 
matemáticas). Esas recomendaciones, si se realizan, necesitarían estar 
respaldadas por investigaciones.
Los responsables políticos y los funcionarios de rango superior 
del ministerio de educación pueden necesitar ayuda a la hora de 
interpretar los resultados de una evaluación nacional. Un objetivo 
Mitos sobre la educación en los Estados Unidos
Una evaluación nacional puede ayudar a desacreditar mitos tales como los 
siguientes:
1. El rendimiento en lectura en los Estados Unidos ha disminuido en los 
últimos 25 años.
2. El cuarenta por ciento de los niños estadounidenses no saben leer a un 
nivel básico.
3. El veinte por ciento de los niños estadounidenses son disléxicos.
4. Los niños de la generación del denominado «baby-boom» leen mejor 
que los estudiantes de hoy.
5. Los estudiantes estadounidenses se encuentran entre los peores lectores 
del mundo.
6. El número de buenos lectores ha ido en disminución.
7. Los resultados de los puntajes de las pruebas de California disminuyeron 
drásticamente debido a la metodología de enseñanza con inmersión 
lingüística.
Fuente: McQuillan 1998.
RECUADRO 5.2
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importante del Consorcio del África Austral y Oriental para el 
Monitoreo de la Calidad de la Educación fue, de hecho, promover 
el desarrollo de capacidades y dotar a los planifi cadores de la 
 educación en los países miembros de la capacidad técnica para 
 controlar y evaluar la educación y la calidad de la educación. Una 
característica particular de su enfoque fue la capacitación denomi-
nada “aprender haciendo” para los planifi cadores, a quienes se 
trató de involucrar directamente en la realización de estudios 
(SACMEQ 2007). El Instituto del Banco Mundial puso en marcha 
un programa similar de creación de capacidad en África y Asia 
meridional.
Aunque una buena parte de la información indica que las 
evaluaciones nacionales han contribuido a las deliberaciones sobre 
las políticas educativas y la reforma, la informacion objetiva inde-
pendiente que indica que los resultados de evaluación efectivamente 
afectaron las políticas es limitada. Una excepción se encuentra en 
Chile, donde los resultados de su evaluación nacional jugaron un 
papel decisivo en 1997 para convencer al Congreso de la Nación, al 
enterarse de que el 40 % de los estudiantes no entendían lo que leían, 
de que se requerían cambios sustanciales en la educación (Schiefelbein 
y Schiefelbein, 2000). Posteriormente, los resultados de evaluaciones 
nacionales desempeñaron un papel en varias decisiones normativas, 
incluidas las siguientes (Meckes y Carrasco 2006):
• Dirigir el apoyo técnico y económico desde el Gobierno nacional a 
las poblaciones más desfavorecidas (según lo establecido por los 
resultados de aprendizaje) para proporcionar un programa de ali-
mentación escolar y otro tipo de asistencia a los estudiantes pobres 
(un programa que representa el 5 % del presupuesto general de la 
educación del sector público)
• Defi nir los criterios para las intervenciones dirigidas por el Ministerio 
de Educación
• Desarrollar programas para mejorar la calidad educativa y la 
equidad
• Defi nir incentivos y metas para obtener mejoras
• Evaluar políticas y programas específi cos
• Proporcionar datos para fi nes de investigación educativa.
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ESTABLECIMIENTO DE NORMAS
En los últimos años, las a utoridades educativas y las autoridades 
curriculares de muchos países se han centrado cada vez más en el 
establecimiento de normas y la especifi cación de lo que los estudian-
tes deben ser capaces de hacer al fi nal de una serie de etapas durante 
su educación formal. Los resultados de la evaluación nacional pueden 
ayudar en esta tarea al hacer que los estándares o las metas de 
rendimiento sean operativos en áreas temáticas clave y al brindar indi-
cadores de referencia para controlar el progreso a lo largo del tiempo. 
El gobierno rumano, por ejemplo, impulsado en parte por los defi -
cientes resultados de la evaluación nacional de 4.° grado, utilizó los 
resultados para proporcionar información de referencia para el segui-
miento de los niveles de rendimiento futuros (Bethell y Mihail, 2005). 
Además, utilizó los defi cientes resultados de los estudiantes rurales 
como justifi cación para el desarrollo de su Proyecto de Educación 
Rural con el respaldo del Banco Mundial.
Los responsables políticos, los organismos donantes y otros deben 
abordar la fi jación de normas con cierta cautela y, en particular, 
deben establecer objetivos realistas para los índices de mejora que 
desean. En Perú, algunos responsables políticos sugirieron una mejora 
del 100 % en los puntajes promedio durante un período de nueve 
meses (Arregui y McLauchlan, 2005). Este objetivo es imposible de 
cumplir, sobre todo si se basa en los puntajes de escala, que no suelen 
tener puntaje cero. La ciudad de Bogotá en Colombia estableció un 
punto de corte de rendimiento “aceptable” y menos del 2 % de las 
escuelas lo estaban logrando en ese momento (Arregui y McLauchlan, 
2005). El objetivo de No Child Left Behind (Que ningún niño quede 
rezagado) de los Estados Unidos que establece una “competencia” del 
100 % en los exámenes estatales para el año 2014 parece caer en la 
categoría de objetivos poco realistas. En 2003, ningún distrito estatal o 
grande se acercaba al porcentaje del 100 % de estudiantes que hubiesen 
alcanzado el nivel básico, y mucho menos el nivel competente, ya sea 
en 4.° grado u 8.° grado, en lectura o matemáticas (Linn, 2005a).
Las variaciones en la defi nición de términos tales como competencia 
en lectura y competencia en matemáticas han dado lugar a problemas al 
hacer inferencias acerca de lo que dicen las evaluaciones sobre los 
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logros de los estudiantes. La información de los Estados Unidos, por 
ejemplo, indica que el signifi cado de competencia según la evaluación 
NAEP difi ere del signifi cado según las evaluaciones estatales. Por 
ejemplo, en los estados vecinos de Maryland y Virginia, el porcentaje 
de estudiantes califi cados como competentes en lectura y matemáti-
cas en las pruebas de la NAEP difería del porcentaje en los exámenes 
estatales (de Vise, 2005). Los datos de la tabla 5.4 muestran que hasta 
un 85 % de los estudiantes de Delaware se consideran competentes en 
el examen estatal, pero tan solo un 34 % en la evaluación NAEP.
SUMI NISTRO DE RECURSOS PARA LAS ESCUELAS
Una reacción posible a los resultados de una evaluación nacional es 
aumentar los recursos en las escuelas. El suministro podría ser a nivel 
del sistema, o se puede dirigir a escuelas o poblaciones particulares.
El suministro a nivel del sistema fue una de las formas de intervenir 
después de realizar una evaluación nacional en varios países. En Kenia, 
donde se descubrió que muchas escuelas carecían de servicios básicos 
(por ejemplo, pupitres y libros de texto), el Gobierno decidió introdu-
cir parámetros para las instalaciones de las aulas, lo que implicaba un 
compromiso para asegurar que todas las escuelas contasen con instala-
ciones (Nzomo y Makuwa, 2006). En Zimbabue, se proporcionaron 
TABLA 5.4
Clasifi cación de estudiantes de 4.° grado califi cados como competentes o por 
encima de ese nivel en las evaluaciones estatales y nacionales, 2005: Estados 
Unidos
Estado
Estado (% de 
competencia) 
(1)
NAEP
(% de competencia)a 
(2)
DDiferencia 
(1) − (2)
Delaware 85 34 (1,2) 51
Idaho 87 33 (1,4) 54
Carolina del Norte 83 29 (1,4) 54
Oregón 81 29 (1,5) 52
Dakota del Sur 87 33 (1,3) 54
Fuente: Adaptado de Stoneberg (2007), con autorización.
a. Los errores estándares para NAEP están entre paréntesis.
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fondos especiales para útiles escolares y se inició la gestión de bibliote-
cas escolares y de los programas de formación (Madamombe, 1995). 
En República Dominicana, como se indica en el recuadro 5.1, los pocos 
docentes de ciencias fueron reasignados entre las escuelas (Arregui y 
McLauchlan, 2005).
Se lleva a cabo una intervención específi ca cuando los resultados de 
la evaluación revelan una asociación entre los recursos de la escuela y 
el rendimiento académico de los estudiantes. Por lo tanto, si el rendi-
miento de los estudiantes de pequeñas escuelas rurales estuvo por 
debajo del promedio nacional, se deberá tomar una decisión para brin-
dar recursos adicionales a dichas escuelas. En Queensland, Australia, 
por ejemplo, las escuelas con estudiantes con puntajes defi cientes 
(franja inferior del 15 %) en una evaluación de alfabetización y aritmé-
tica recibieron fondos adicionales (Forster, 2001). En Kuwait, los 
resultados que mostraron que los estudiantes en aulas con bibliote-
cas o “rincones de lectura” lograban mejores resultados en una 
prueba de alfabetización (la prueba del Estudio sobre el Progreso 
Internacional de la Competencia en Lectura) que los estudiantes en 
otras aulas se utilizaron como información para respaldar la política 
del Ministerio de Educación, a fi n de instalar bibliotecas de aula 
(Ministerio de Educación de Kuwait, 2008).
Aunque una evaluación basada en muestras no proporcionará datos 
acerca de todas las escuelas, puede brindar información acerca de las 
categorías de escuelas (por ejemplo, las escuelas ubicadas en diferen-
tes lugares, escuelas de diferentes tipos, o las escuelas que atienden 
poblaciones de diferentes niveles socioeconómicos), y así brindará 
una base respecto de la intervención específi ca para las categorías 
escolares. La intervención sobre esta base parece defendible, aunque 
se requiere atención para identifi car las escuelas que se benefi ciarán. 
En la mayoría de los sistemas, la atención estaría en las escuelas con 
estudiantes que pueden provenir de entornos desfavorecidos (por 
ejemplo, las escuelas en las que el nivel de educación de los padres es 
bajo). En algunos países, el tipo o la ubicación de la escuela puede ser 
un buen indicador para saber quién debe benefi ciarse. Los datos del 
censo nacional, los datos del sistema de información de gestión edu-
cativa y la información de los inspectores, supervisores y asesores 
escolares también pueden ser útiles para determinar las escuelas.
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Aunque el sistema de evaluación nacional en Chile se basa en el 
censo, las intervenciones previstas contra el bajo rendimiento acadé-
mico podrían ser pertinentes tras una evaluación basada en muestras, 
si se ha instaurado un sistema adecuado de identifi cación de escuelas. 
Se asignó recursos adicionales, entre ellos libros de texto, bibliotecas 
en el aula y materiales pedagógicos, a las escuelas chilenas de zonas 
con una alta proporción de estudiantes de entornos socialmente des-
favorecidos que se habían desempeñado mal en la evaluación 
(González, Mizala y Romaguera, 2002; Wolff, 1998). Además, se pro-
porcionó actividades extracurriculares, se desarrolló relaciones entre 
la escuela y la comunidad, y las escuelas fueron supervisadas entre 8 
y 16 veces al año por los funcionarios principales y provinciales 
(Arregui y McLauchlan, 2005).
Cuando los responsables políticos consideran brindar recursos 
adicionales a las escuelas a raíz de una evaluación nacional, deben 
decidir si la asignación será por tiempo limitado o permanente. Se 
preferirá una iniciativa de tiempo limitado por diversas razones. En 
primer lugar, dado que los recursos generales son limitados, el estable-
cimiento de un límite de tiempo para la provisión de recursos a las 
escuelas seleccionadas podría ser más aceptable para otras escuelas e 
intereses, que podrían considerar que los recursos adicionales se alejan 
de los recursos que podrían haber estado disponibles para ellos. En 
segundo lugar, la provisión sobre una base temporal es más probable 
que resulte en una intervención más intensiva, que podría incluir, por 
ejemplo, la asistencia en el uso de los recursos. En tercer lugar, la 
ayuda de donantes internacionales ha favorecido tradicionalmente las 
iniciativas claramente defi nidas y con un horizonte temporal limitado 
(Chapman y Snyder, 2000).
APOYO A LA REVISIÓN DE LOS CURRÍCULOS
La revisión de los currículos se asocia más frecuentemente con las 
ev aluaciones internacionales que con las nacionales, probablemente 
debido a que una evaluación internacional puede proporcionar infor-
mación acerca del desempeño en una prueba de rendimiento de los 
estudiantes de un sistema de educación en relación con los estudiantes 
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de otras jurisdicciones (el currículo previsto). La evaluación también 
puede proporcionar información comparativa a partir de los docu-
mentos curriculares (el plan de estudios previsto que opera a nivel del 
sistema educativo) y sobre la cantidad de tiempo o de énfasis otorgado 
a las distintas áreas académicas (el currículo implementado que opera 
a nivel de aula).
Una evaluación nacional también puede proporcionar información 
relevante para la implementación del currículo o la reforma, de manera 
más evidente, cuando los logros reales de los estudiantes se comparan 
con los resultados previstos, tal como se establece o está implícito en 
los documentos curriculares, y se identifi can las discrepancias. Tal 
comparación puede proporcionar información sobre cómo se enseña 
el currículo, qué factores están asociados con su implementación exi-
tosa, y si las expectativas del currículo con respecto al rendimiento 
estudiantil son adecuadas.
Algunos resultados de las evaluaciones nacionales y de algunos 
estados se relacionan con los cambios curriculares en varios países. En 
Brasil, los resultados de la evaluación del estado de Paraná sobre el 
rendimiento de los estudiantes en los principales dominios curricula-
res y las difi cultades que los estudiantes demostraron se utilizaron 
para orientar a los docentes con respecto a sus estrategias de ense-
ñanza (Ferrer, 2006). En Tailandia, el defi ciente rendimiento de los 
estudiantes en las áreas de matemáticas y ciencias condujo a un mayor 
énfasis en los programas de enseñanza de habilidades de proceso y la 
aplicación del conocimiento (Pravalpruk, 1996). En Guinea, los resul-
tados de las evaluaciones nacionales impulsaron el desarrollo de una 
iniciativa nacional de lectura para promover la instrucción en los pri-
meros grados (R. Prouty, comunicación personal, Washington, DC, 15 
de mayo de 2005). Panamá ofrece un ejemplo de un uso muy dife-
rente de los resultados de las evaluaciones en el contexto de la reforma 
del currículo. En ese país, uno de los principales propósitos de la eva-
luación nacional era comprobar el impacto de un nuevo currículo 
(Ferrer, 2006).
Un problema para la mayoría de las evaluaciones nacionales es que 
se presupone la adecuación del currículo previsto, y las tareas de las 
evaluaciones se basan en el currículo. El análisis se limita entonces a 
saber en qué grado han adquirido los estudiantes el conocimiento y las 
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habilidades establecidas en el currículo y, tal vez, con qué efi cacia se ha 
enseñado el currículo. Sin embargo, esta suposición implica ignorar el 
hecho de que en muchos países en desarrollo la provisión de la educa-
ción se orienta hacia las élites, con un desajuste resultante entre el plan 
de estudios y el estudiante común (Glewwe y Kremer, 2006).
En varios países, la adecuación del plan de estudios se ha cuestionado 
como consecuencia de los resultados de una evaluación nacional. En 
un informe en Bután, preparado según la evaluación nacional de 6.° 
grado en el 2003, la sobrecarga curricular se identifi có como un pro-
blema y se recomendó una revisión estratégica del plan de estudios de 
matemáticas “para prestar menor atención (o ninguna) a álgebra y geo-
metría, o por lo menos no en el nivel de sofi sticación que actualmente 
se espera de los estudiantes” (Junta de examinadores de Bután, 2004: 
viii; véase también Powdyel, 2005). Las opiniones de las partes intere-
sadas respecto de la interpretación de los resultados de la evaluación 
señalan la necesidad de reformar el currículo. En Etiopía, por ejemplo, 
se utilizaron las observaciones aportadas por los maestros, los estudian-
tes y los padres de familia, junto con un análisis del rendimiento de los 
estudiantes en las pruebas de la evaluación nacional, para tomar deci-
siones con respecto a la reforma del currículo (Z. Gebrekidan, 
comunicación personal, Addis Abeba, 30 de junio de 2008).
El equipo de evaluación nacional de Uruguay, con el asesoramiento 
de los maestros, fue más allá de lo establecido ofi cialmente en el currí-
culo en sus pruebas, lo que dio lugar a un debate sobre la validez y la 
importancia de lo que se enseña en las escuelas. Con el tiempo, el marco 
conceptual de la prueba (junto con los libros de texto para estudiantes 
y las guías de enseñanza) se convirtió en una referencia alternativa al 
currículo nacional ofi cial para los docentes (Ferrer, 2006).
El valor de una evaluación nacional para el análisis y la revisión del 
currículo probablemente será mayor si el personal curricular participa 
en el establecimiento de las habilidades precisas que se evaluarán. 
Puede, por ejemplo, ayudar al proceso de desarrollo de la prueba y 
aclarar el signifi cado de los términos tales como lectura, que se puede 
defi nir en una variedad de formas, desde la capacidad de pronunciar 
palabras simples hasta la capacidad de leer y comprender frases sim-
ples y párrafos, o hasta la capacidad de construir el signifi cado de 
diferentes formas de textos, incluidos pasajes literarios extensos y 
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textos informativos (tales como menús y horarios). El uso de los 
resultados de las evaluaciones nacionales para la revisión del currículo 
también se verá facilitado si el personal curricular participa en la defi -
nición de los niveles de competencia y en la especifi cación de la clase 
de análisis de datos que podría facilitar la tarea (por ejemplo, en el 
caso de la aritmética, qué tal se desempeñan los estudiantes en con-
juntos de ítems que evalúan el cálculo simple con números enteros o 
la comprensión conceptual de fracciones y decimales). Por último, el 
equipo de evaluación nacional debería redactar un breve informe 
sobre las implicancias de los resultados de la evaluación de la reforma 
del currículo y discutirlo con la autoridad curricular.
REVISIÓN DE LOS LIBROS DE TEXTO
Lo ideal es que los libros de texto refl ejen con precisión el contenido 
del currículo. Sin embargo, un estudio llevado a cabo por la Asociación 
Americana para el Avance de la Ciencia demostró que el contenido de 
los libros  de texto de ciencia y matemáticas para la educación media y 
secundaria no estaba adecuadamente armonizado con los parámetros 
que fi guran en la mayoría de los estándares estatales (Kulm, Roseman 
y Treistman, 1999), que también se utilizan para el establecimiento de 
las normas de evaluación. Los resultados de las evaluaciones naciona-
les (e internacionales) tratan este problema mediante la identifi cación 
de los aspectos del currículo que podrían merecer una mayor cober-
tura o atención en las ediciones nuevas o revisadas de los libros de 
texto para estudiantes y los manuales de los docentes.
Existe poca información de que las evaluaciones nacionales hayan 
llevado directamente a la revisión de los libros de texto, lo cual 
generalmente ocurre después de que se hayan introducido cambios 
sustanciales en el plan de estudios ofi cial. Sin embargo, existe un 
número de casos en América Latina donde los cambios en los libros de 
texto se han realizado de forma paralela a la actividad de evaluación. 
En Uruguay, por ejemplo, los equipos técnicos encargados de la eva-
luación nacional y la revisión de los libros de texto trabajaron a partir 
de enfoques conceptuales y pedagógicos similares, aunque no idénti-
cos (P. Arregui, Comunicación personal, Lima, 22 de septiembre 
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de 2008). En el área del lenguaje, las nuevas teorías de la enseñanza, 
que requieren el estudio de un mayor número de géneros literarios, se 
refl ejaron en el contenido de las evaluaciones nacionales y alentaron la 
producción de una amplia gama de materiales de lectura.
Una propuesta interesante con respecto a la provisión de libros de 
texto se originó luego de una evaluación nacional en Vietnam (Banco 
Mundial, 2004). A raíz del hallazgo de que menos de la mitad de los 
estudiantes tenían toda la cantidad establecida de libros de texto y 
libros complementarios recomendados, el equipo de evaluación nacio-
nal propuso que la autoridad curricular dispusiese una cantidad menor 
y más realista de libros, y tras ello se realizasen esfuerzos para asegu-
rarse de que cada estudiante recibiese todos los libros.
El uso de los resultados de las evaluaciones nacionales para la 
reforma de los libros de texto probablemente aumentará si sucede lo 
siguiente:
• Si la evaluación implica la participación activa de la autoridad 
curricular nacional en el desarrollo de las pruebas
• Si la unidad de evaluación nacional ofrece los resultados a la 
autoridad curricular en una forma adecuada a fi n de revisar la cali-
dad de la cobertura de los planes de estudio en los libros de texto
• Si quienes formulan los estándares o niveles de rendimiento incluye 
a personas con experiencia en el desarrollo del currículo, así como 
personal experto en medición o evaluación educativa.
CONCLUSIÓN
El uso que pueda hacerse de los resultados de una evaluación nacional 
depende, en primera instancia, de la información que proporciona 
la evaluación. De este modo, los responsables de las políticas y de la 
gestión deben especifi car sus necesidades de información en la etapa 
de planifi cación de la  evaluación. Las evaluaciones nacionales propor-
cionan una descripción de los logros de los estudiantes. Sin embargo, 
los usos que se pueda hacer de la información al decidir sobre inter-
venciones, por ejemplo, dependerán, en cierta medida, del detalle con 
que se describa el rendimiento (por ejemplo, para diferentes ámbitos 
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o áreas de contenido de matemáticas) y de las pistas que la evaluación 
proporcione acerca de las razones del bajo rendimiento. Además, 
dependerá del nivel de detalle en las pruebas de rendimiento acadé-
mico que los datos obtenidos en una evaluación revelen las cuestiones 
que podrían abordarse en la revisión de los planes de estudio o de los 
libros de texto.
No todas las evaluaciones nacionales recopilan información sobre 
los recursos. Es probable que esta información se necesite si existen 
preocupaciones acerca de la provisión en todo el sistema.
Los resultados de la evaluación pueden ser importantes a la hora de 
establecer normas relativas al rendimiento estudiantil en el sistema edu-
cativo. Por supuesto, solo será posible hacer un seguimiento de las 
tendencias si se dispone de datos comparables en diferentes momentos.
En teoría, los resultados de la evaluación se pueden usar en la 
formulación de políticas, en la revisión del sistema educativo y en 
la toma de decisiones para proporcionar recursos adicionales a las 
escuelas. El grado en el que se utilicen para estos fi nes dependerá, sin 
embargo, de una serie de factores. Estos factores incluyen la disponi-
bilidad de informes de extensión apropiada en un lenguaje adecuado 
orientado a los intereses y las necesidades de los responsables de for-
mular políticas y de tomar decisiones; la disponibilidad y el uso de los 
canales de comunicación adecuados; la disponibilidad de recursos 
presupuestarios; y el interés, la capacidad y la voluntad de los encar-
gados de tomar decisiones para absorber, interpretar y aplicar los 
resultados de una evaluación.
CAPÍTULO
107
6 LOS RESULTADOS DE LAS EVALUACIONES 
NACIONALES Y LA 
ENSEÑANZA
Aunque el principal objetivo de la evaluación 
nacional puede ser el de proporcionar información a los responsables 
políticos y a quienes gestionan la enseñanza, es poco probable que el 
aprendizaje de los estudiantes mejore a menos que los resultados de 
las evaluaciones nacionales se utilicen para formular políticas y estra-
tegias dirigidas a cambiar las prácticas en la escuela y en el aula. 
Después de una evaluación, un enfoque consiste en iniciar interven-
ciones en las escuelas o categorías de escuelas que se consideren espe-
cialmente necesitadas de apoyo (por ejemplo, proporcionando 
recursos físicos adicionales u ofreciendo apoyo a los maestros para 
actualizar sus conocimientos o competencias). En esta situación, la 
autoridad central especifi cará claramente los términos de la interven-
ción. Sin embargo, después de una evaluación nacional no se suelen 
realizan intervenciones específi cas. Generalmente, se publican los 
resultados y se deja a las principales partes interesadas, como maes-
tros, inspectores, asesores y supervisores, la tarea de decidir (y empren-
der) los cambios en sus prácticas que podrían infl uir en el rendimiento 
de los estudiantes. La cuestión abordada en este capítulo es cómo la 
información que se obtiene en una evaluación nacional basada en una 
muestra puede traducirse en métodos efectivos para mejorar las defi -
ciencias en las distintas escuelas y aulas.
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El capítulo considera dos enfoques para esta tarea. El primer 
 enfoque se centra en la mejora del desarrollo profesional de los 
 docentes, proporcionando formación inicial y continua. En el segundo, 
las escuelas deciden sobre la relevancia de los resultados de la evalua-
ción nacional con respecto a su situación específi ca y, si los resultados 
se consideran relevantes, diseñan estrategias para hacer frente a los 
problemas identifi cados. Estos dos enfoques no siempre se pueden 
distinguir fácilmente. Los cursos de formación continua (para actuali-
zar los conocimientos y competencias de los maestros) deberán reali-
zarse en las escuelas y, algún tipo de curso o taller de formación 
permanente debería servir de apoyo para la respuesta de las escuelas 
a la evaluación nacional.
DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS DOCENTES
Lo s resultados de las evaluaciones nacionales constituyen una impor-
tante fuente de datos para los ministerios de educación, los organis-
mos regionales y los proveedores de formación inicial y permanente 
del profesorado. En esta sección se describe primero cuatro fuentes de 
estos datos que se puede usar para orientar las actividades de desarro-
llo profesional de los docentes. A continuación se ofrece ejemplos de 
varios países.
Fuentes de datos de una evaluación nacional para guiar el 
desarrollo profesional de los docentes
Se dispone de cuatro fuentes de datos para guiar el desarrollo profe-
sional de los docentes: (a) el marco de las preguntas de la evaluación 
y de la muestra, (b) el rendimiento de los estudiantes en la evaluación, 
(c) las respuestas a los cuestionarios, y (d) el rendimiento de los maes-
tros en las pruebas de logro académico (sobre las que se obtiene algún 
tipo de información en las evaluaciones nacionales).
Marco de las preguntas de la evaluación nacional y las muestras. El 
análisis de un área curricular o constructo contenido en el marco de 
una evaluación nacional, sin tener en cuenta los resultados, puede ser 
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por sí mismo una importante fuente de nuevos enfoques y 
 conocimiento para los docentes. Por ejemplo, a los docentes que asis-
ten a formación continua se les podría solicitar revisar los métodos 
que utilizan ante los análisis del rendimiento en matemáticas conte-
nidos en el marco. Deberían preguntarse; «¿Me centro demasiado 
cuando doy clase en el conocimiento procedimental (como multipli-
car) en detrimento de la resolución de problemas en un nivel cogni-
tivo superior, o presto sufi ciente atención a algunos aspectos del 
currículo, como la enseñanza de la forma y el espacio?» La formación 
continua también puede ofrecer al docente la posibilidad de estudiar 
las preguntas de muestra que se suelen publicar después de una eva-
luación nacional y que pueden servir como modelo para las evaluacio-
nes de clase (Georgia Department of Education, s. f.).
Rendimiento de los estudiantes en la evaluación. Los cursos de desa-
rrollo profesional podrían centrarse en aspectos del currículo y del 
desarrollo escolar de los estudiantes que la evaluación nacional consi-
dere problemáticos. Un examen detallado de los resultados, por  ejemplo, 
ofrece información sobre aspectos específi cos de la lectura (por ejem-
plo, detectar el signifi cado no declarado en un texto) o las matemáticas 
(por ejemplo, resolución de problemas), donde los estudiantes, y por 
inferencia los maestros, necesitan ayuda (véase el capítulo 2).
Las respuestas a los cuestionarios. Una evaluación nacional ofrece 
no solo datos obtenidos en las pruebas sobre el rendimiento de los 
estudiantes sino también otra información que se puede utilizar para 
diseñar cursos. La información obtenida en los cuestionarios también 
es relevante. Puede dilucidar una serie de factores relevantes para la 
enseñanza: las condiciones sociales y económicas con las que cuentan 
las escuelas; los problemas a los que los docentes se enfrentan al ense-
ñar; la valoración de los docentes sobre la disponibilidad, calidad y 
utilidad de los recursos (incluyendo libros de texto y el manual del 
profesor); las actitudes de los padres y los estudiantes frente a la edu-
cación y la motivación de los estudiantes para aprender (véase Griffi th 
y Medrich, 1992). En la evaluación nacional en EE. UU., la informa-
ción obtenida de estudiantes y docentes en los cuestionarios dio pie a 
una refl exión por parte de los docentes. Los análisis posteriores de 
estos cuestionarios revelaron que eran correlatos importantes para el 
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rendimiento de los estudiantes. La información de los cuestionarios 
de los estudiantes estaba relacionada con el nivel educativo de los 
padres y los recursos educativos en el hogar; el cuestionario de los 
docentes contenía información detallada sobre la forma en la que 
los maestros enseñan matemáticas (por ejemplo, cómo abordan los 
problemas específi cos o habituales, libros de texto y hojas de trabajo 
utilizados, si los estudiantes habían resuelto problemas reales y si 
estos habían trabajado en parejas) (véase Wenglinksy, 2002)
Un ejemplo del Estudio Internacional de Tendencias en Matemáticas 
y Ciencias (TIMSS) del año 2003 muestra cómo una pregunta sobre 
la disposición de los docentes a enseñar distintos aspectos del currí-
culo de matemáticas ayudó a identifi car defi ciencias en los conoci-
mientos de los docentes que se podían abordar con la formación 
continua. En un informe del estudio se presentaron datos sobre el 
porcentaje de estudiantes cuyos maestros pensaban que estaban capa-
citados para enseñar temas específi cos (Mullis y otros, 2004). La 
tabla 6.1 muestra un extracto del informe de dos de las cinco áreas de 
contenido en matemáticas (aritmética y álgebra). Los datos indican 
que la formación continua (así como la formación inicial) en la mayo-
ría de los países debería concentrar su atención en la enseñanza de 
competencias específi cas, como los atributos de un gráfi co. Se pueden 
incluir preguntas similares en una evaluación nacional para ayudar a 
identifi car las áreas a las que debe prestarse más atención en los cursos 
de formación del profesorado.
Un cuestionario para los maestros también puede ofrecer informa-
ción sobre la experiencia del profesor con la formación continua y las 
necesidades que a su parecer la formación continua debería cubrir. En 
la India y Bután, los datos del cuestionario determinaron que muchos 
docentes tenían poca o ninguna experiencia en formación continua 
(Junta de Exámenes de Bután, 2004; Powdyel, 2005; Singh y otros, 
s. f.). En Lesoto se puso de manifi esto la necesidad de formación sobre 
cómo enseñar a escribir (M. C. Ramokoena, comunicación personal, 
Maseru, 6 de abril de 2009).
Aunque este tipo de información puede servir de orientación para 
los programas de formación continua, se requiere una destreza signi-
fi cativa para poder obtenerla de un cuestionario. Por ejemplo, se deben 
evitar problemas como los encontrados en la evaluación nacional de 
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Escocia (Assessment of Achievement Programme), en la que los datos 
obtenidos de los cuestionarios no eran sufi cientemente específi cos 
como para establecer asociaciones entre el rendimiento de los estu-
diantes y las prácticas de la escuela (Robertson, 2005).
La aptitud de los maestros en una prueba de rendimiento  académico. 
Aunque los cursos diseñados para mejorar las competencias pedagó-
gicas de los maestros son más habituales que los que se centran en el 
conocimiento del contenido de la materia, la necesidad de abordar 
estos últimos puede ser más urgente de lo que en general se reconoce. 
En las pocas evaluaciones nacionales en las que se obtuvo información 
sobre los conocimientos de los maestros en la materia se revelaron 
graves defi ciencias. Tras la evaluación nacional de 5.º grado en Vietnam, 
en la que se aplicaron los mismos ítems de las pruebas a los maestros 
y a los estudiantes, se puede mostrar la distribución de la puntuación 
de comprensión lectora de los estudiantes (la distribución más uni-
forme en la fi gura 6.1) y la de los maestros (la distribución más pro-
nunciada a la derecha). Los datos muestran que el 12 % superior de 
los estudiantes superó al 30 % inferior de los maestros.
FIGURA 6.1
Distribución de la puntuación en lectura de alumnos y maestros: Vietnam
Fuente: Banco Mundial 2004, vol. 1: fi gura 2.
Nota: Las califi caciones de lectura de los estudiantes se representan con la curva más uniforme y la 
puntuación de los maestros con la curva más pronunciada.
porcentaje de alumnos y maestros
ni
ve
l d
e 
co
m
p
et
en
ci
a 
en
 le
ct
ur
a
0
1
2
3
4
5
6
LOS RESULTADOS DE LAS EVALUACIONES NACIONALES Y LA ENSEÑANZA | 113 
En el Sistema de evaluación de la educación nacional de Pakistán, 
los ítems aplicados a los estudiantes de 4.º grado también se aplicaron 
a los maestros. Como en Vietnam, la distribución de los puntajes se 
superpuso. Aproximadamente el 3 % de los maestros obtuvo una 
puntuación por debajo de la media de la puntuación de los estudian-
tes. El 90 % de los maestros respondió de forma correcta un pequeño 
número de ítems (A. Tayyab, comunicación personal, Oxford, Reino 
Unido, 24 de julio de 2008). Un examen detenido de los datos de los 
maestros muestra que estos rindieron menos en los ítems que evalua-
ban la geometría, el valor posicional y la medición. Por ejemplo, solo 
el 42 % contestó de forma correcta un ítem similar al que se muestra 
en el recuadro 6.1, en el que se requería unir un número de cuatro 
dígitos con su equivalente en palabras.
Las evaluaciones nacionales en África han demostrado resultados 
similares (Duthilleul y Allen, 2005). La tabla 6.2 documenta, en una 
evaluación nacional en Mozambique, los porcentajes de maestros dis-
tribuidos en ocho niveles de competencia en una prueba de matemá-
ticas diseñada para estudiantes de sexto grado. La descripción de los 
niveles de competencia identifi ca las habilidades y conocimientos que 
los maestros habían adquirido de cada nivel y, de forma implícita, las 
habilidades y conocimientos de los que carecían. Por ejemplo, todos 
los maestros alcanzaron niveles de competencia 1 y 2, pero cerca de 
uno de cada cuatro no respondió correctamente a los ítems de resolu-
ción de problemas (niveles 7 y 8).
Ítem de coincidencia de valor posicional: Pakistán
¿Cuál de las siguientes opciones es lo mismo que 4256?
A) Cuatro mil doscientos cincuenta y seis
B) Cuatro mil quinientos veintiséis
C) Cuatro mil doscientos cincuenta
D) Cuatrocientos veinticinco mil seis
Fuente: A. Tayyab, comunicación personal, Oxford, Reino Unido, 24 de julio de 2008.
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TABLA 6.2
P orcentaje de puntuación de los maestros en cada nivel de competencia en 
matemáticas: Mozambique
Nivel Descripción Porcentaje
Nivel 1: 
Sin nociones 
de aritmética 
elemental
• Realiza operaciones sencillas de sumas y restas. 
Reconoce formas simples.
• Relaciona números y dibujos.
• Cuenta números enteros.
0,0
Nivel 2: 
Con 
nociones de 
aritmética 
elemental
• Realiza operaciones de sumas y restas de dos pasos 
con llevadas, comprobación (mediante un cálculo 
muy básico) o conversión de dibujos a números.
• Calcula la longitud de objetivos conocidos.
• Reconoce formas bidimensionales comunes.
0,0
Nivel 3: 
Aritmética 
básica
• Traduce la información verbal de una oración, 
gráfi co simple o tabla utilizando operaciones 
aritméticas en varios pasos repetidos.
• Traduce información gráfi ca en fracciones.
• Interpreta el valor posicional de números enteros 
hasta unidades de millar.
• Interpreta unidades de medida habituales y 
sencillas.
0,3
Nivel 4: 
Iniciación a 
la aritmética
• Traduce información verbal o gráfi ca en problemas 
aritméticos simples.
• Utiliza varias operaciones aritméticas diferentes (en 
el orden correcto) con números enteros, fracciones 
y decimales.
2,9
Nivel 5: 
Competente 
en aritmética
• Traduce información verbal, gráfi ca o de tablas a 
forma aritmética para resolver los problemas 
propuestos.
• Resuelve problemas de operaciones múltiples 
(mediante el uso de órdenes correctas de 
operaciones aritméticas) que involucran unidades de 
medida habituales y números mixtos.
• Convierte unidades de medida básicas de un nivel 
de medida a otro (por ejemplo, metros a 
centímetros).
4,6
Nivel 6: 
Capacitado 
en 
matemáticas
• Resuelve problemas de operaciones múltiples 
(mediante el uso de órdenes correctas de 
operaciones aritméticas) que implican fracciones, 
ratios y decimales.
• Traduce información de representación gráfi ca y 
verbal en forma simbólica, algebraica y de  
ecuación para resolver los problemas matemáticos 
propuestos.
16,3
(continúa)
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Tabla 6.2 (continúa)
Nivel Descripción Porcentaje
• Comprueba y calcula las respuestas mediante 
conocimiento externo (no incluido en el problema).
Nivel 7: 
Resolución 
de 
problemas 
concretos
• Extrae y convierte (por ejemplo, con respecto a 
unidades de medida) información de tablas, 
gráfi cos y presentaciones visuales y simbólicas 
para resolver problemas de varios pasos.
44,3
Nivel 8: 
Resolución 
de 
problemas 
abstractos
• Identifi ca la naturaleza de un problema 
matemático no explícito integrado con información 
verbal o gráfi ca, y después lo traduce en forma 
simbólica, algebraica o de ecuación para resolver 
el problema.
31,7
Fuente: Bonnet 2007. Reproducido con permiso.
Otros datos de Vietnam (fi gura 6.2) muestran el grado en que se 
relacionan el conocimiento del tema del profesor y el rendimiento del 
estudiante en matemáticas. A medida que se incrementa la media de 
la puntuación del rendimiento de los maestros (basada en la media de 
una provincia), aumenta la media de los estudiantes (también basada 
FIGURA 6.2
Evaluación nacional de matemáticas en Vietnam para 5.º grado. Correlación 
entre la media de la puntuación provincial entre profesor y estudiante
Fuente: Banco Mundial 2004, Vol. 1: Figura 5.
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en la media de una provincia) (Banco Mundial, 2004). Los resultados 
llevaron a la recomendación de que a los maestros con un dominio 
bajo de los temas se les debía animar a participar en los cursos de 
formación continua para mejorar sus conocimientos como medio 
para reducir la cifra de estudiantes con bajo rendimiento.
Ejemplos de actividades para mejorar el desarrollo profesional 
del docente después de una evaluación nacional
Hay relativamente poca información de que los responsables políticos 
o los que planifi can los proyectos educativos utilicen los resultados de 
las pruebas para determinar los temas que se deberán abordar en los 
programas de formación del profesorado, excepto en algunos países de 
América Latina (Argentina, Brasil, Chile, Cuba, República Dominicana, 
Ecuador, Guatemala, Honduras, Uruguay y la República Bolivariana 
de Venezuela) (Ferrer, 2006). Algunos países han utilizado los resulta-
dos como base para eventos masivos de formación de maestros en la 
televisión nacional (Cuba) y en revisiones de la evaluación nacional 
realizadas por educadores, incluidos los formadores de maestros 
(República Dominicana). El estado brasileño de Minas Gerais propor-
ciona un buen ejemplo del uso de los datos de la evaluación para 
mejorar la formación de los maestros (recuadro 6.2). No obstante, 
existe muy poca información sobre el efecto de estos esfuerzos sobre 
la competencia de los maestros (Arregui y McLauchlan, 2005).
En Uruguay, donde las escuelas son el público principal de los 
resultados, las medidas principales después de una evaluación se cen-
tran en invertir en la mejora de los conocimientos y la capacidad 
pedagógica de los maestros, con especial énfasis en la enseñanza de la 
lectura y las matemáticas en las escuelas que atienden a estudiantes 
de entornos desfavorecidos. Este enfoque parece haber tenido resulta-
dos muy positivos, los cuales se han refl ejado en una mejora del ren-
dimiento de los alumnos en las evaluaciones a lo largo del tiempo 
(véase el capítulo 5). Entre las características más signifi cativas de este 
enfoque se encuentran las siguientes (Ravela, 2006):
• Análisis de ítems y errores del rendimiento de los alumnos
• Ausencia de rendición de cuentas a alto nivel
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• Las escuelas reciben información basada en los resultados de las 
pruebas
• Encuentros de desarrollo profesional para el intercambio de ideas 
entre docentes
• Enfocado a escuelas basándose en la pobreza, no en el rendimiento. 
Este programa de formación continua a gran escala atrajo a unos 
3000 maestros de entre 300 y 500 escuelas urbanas pobres cada año 
(recuadro 6.3). El programa contaba con algunas de las características 
de los programas de desarrollo profesional que se utilizan por lo gene-
ral para mejorar los conocimientos y las competencias de los maestros, 
centrándose en el conocimiento de los contenidos, amplias oportuni-
dades para el aprendizaje activo, coherencia con otras actividades, 
Utilización de los resultados de una evaluación nacional 
para mejorar la formación del profesorado: Minas Gerais, 
Brasil
El estado brasileño de Minas Gerais tomó las siguientes medidas para 
diseñar y utilizar los resultados de una evaluación nacional para mejorar la 
formación del profesorado:
• El propósito de la evaluación era proporcionar información útil a las 
instituciones de formación de docentes.
• Las 29 instituciones de educación superior existentes colaboraron para 
diseñar y administrar las pruebas, procesar los resultados y distribuirlos 
entre las escuelas.
• Una universidad lideró esta iniciativa, con el apoyo de las demás.
• Se examinaron los datos para encontrar los problemas de lectura entre 
los estudiantes que la evaluación mostró.
• La intención era que los estudiantes de cursos de educación iniciales 
analizaran los resultados de la evaluación para familiarizarse con los temas 
educativos.
• Los resultados se utilizaron para desarrollar programas de formación de 
maestros.
Fuente: Ferrer 2006.
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participación colectiva de maestros de la misma escuela y una dura-
ción del programa sufi ciente para tener repercusión práctica (véase 
Garet y otros, 2001). 
La comunicación y los problemas políticos pueden inhibir los 
esfuerzos por infl uir en la formación del profesorado, como fue el 
caso en Argentina, donde se informó de la falta de comunicación 
Características principales de un programa de formación 
continua de docentes basado en los resultados de una 
evaluación nacional: Uruguay
En Uruguay, se creó un programa de formación continua a gran escala con 
las siguientes características:
• Los cursos se celebraban los sábados.
• Se pagó a los maestros por participar (alrededor del 25 % del salario 
inicial de los docentes).
• La participación fue voluntaria.
• La participación se basaba en las escuelas. Los maestros solo eran 
admitidos en el programa de capacitación si al menos la mitad de los 
maestros de la escuela aceptaban participar (incluido el director).
• Las sesiones incluyeron grupos de alrededor de sesenta maestros. Se 
unieron equipos de entre cinco y diez escuelas para proporcionar a los 
docentes la posibilidad de compartir experiencias de una misma escuela 
y entre distintas escuelas.
• Los programas se centraron en escuelas en contextos desfavorecidos, 
pero no se tuvieron en cuenta los logros de los alumnos, para que fuera 
posible un intercambio de experiencias entre escuelas con rendimiento 
elevado y escuelas con un rendimiento pobre.
• Las sesiones fueron dirigidas por un grupo de supervisores y maestros de 
instituciones de formación de docentes, seleccionados y entrenados para 
el programa.
• El programa se centró en la enseñanza de enfoques para matemáticas, 
lenguaje, ciencias naturales y ciencias sociales.
Fuente: Ravela 2005.
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entre los organismos responsables de la formación y la evaluación del 
profesorado (Ferrer, 2006). Los problemas en Chile se atribuyeron a 
que, a menudo, las instituciones de formación de docentes se oponían 
a la evaluación nacional (Sistema de Medición de la Calidad de la 
Educación, o SIMCE) por motivos ideológicos (Meckes y Carrasco, 
2006).
Con frecuencia, los programas y cursos de formación continua son 
proporcionados por los directores en reconocimiento del papel fun-
damental que desempeñan en la vida de las escuelas. En Uruguay, por 
ejemplo, además de talleres para maestros y supervisores, se organiza-
ron talleres después de una evaluación nacional específi camente para 
abordar los problemas de los directores (Benveniste, 2002). Sería de 
esperar que la formación continua para directores incluyera una 
amplia gama de temas diseñados para proporcionar conocimientos y 
desarrollar capacidades que puedan contribuir a la creación de un 
entorno que estimule el aprendizaje de los alumnos. Los cuestionarios 
administrados en una evaluación pueden ayudar a dar forma al conte-
nido de este tipo de formación continua, impulsando a las autoridades 
educativas a organizar cursos que aborden uno o más de los siguientes 
temas (Murphy, Yff y Shipman, 2000):
• Habilidades de los directores para gestionar los recursos de las 
escuelas para proporcionar un entorno de aprendizaje seguro, efi -
caz y efi ciente
• Sus capacidades de liderazgo para sostener una cultura escolar y un 
programa de instrucción que apoyen el aprendizaje del alumno
• Su capacidad para ayudar a los maestros a desarrollar los conoci-
mientos y las competencias de los maestros
• Su capacidad para analizar y abordar problemas de disciplina, asis-
tencia a la escuela y moral del personal
• Su capacidad para desarrollar estrategias de colaboración con las 
familias y las comunidades en el trabajo de la escuela (particular-
mente si la comunidad tiene una percepción negativa de la 
escuela)
• Su capacidad para entender, dar respuestas e infl uir en un contexto 
más amplio, político, social, económico, legal y cultural.
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ENFOQUE CENTRADO EN LA ENSEÑANZA  EN LA ESCUELA Y 
EN LA CLASE
Garantizar que los resultados de las evaluaciones nacionales tengan 
un efecto sobre la actividad docente en las clases, para mejorar el 
aprendizaje de los alumnos, es una tarea difícil y compleja. Poco se 
sabe acerca de las estrategias más efi caces a utilizar, las cuales tienden 
a variar de un sistema educativo a otro y de una escuela a otra.
Esta sección aborda una situación en la que los resultados de una 
evaluación nacional se difunden y cada escuela es responsable de 
interpretar la relevancia de los resultados y desarrollar estrategias para 
abordar los problemas que puedan identifi carse. Se describen tres 
procedimientos específi cos que parecen esenciales si se desea utilizar 
con efi cacia los resultados de una evaluación nacional: (a) comunica-
ción de los resultados a los maestros, (b) interpretación de los resulta-
dos por parte de los maestros y evaluación de su relevancia para su 
escuela y (c) aplicación de los resultados mediante estrategias diseña-
das para mejorar el aprendizaje de los alumnos. Una vez analizados 
estos tres pasos, se identifi can las decisiones que es necesario tomar 
para planear una intervención.
Comunicación de los resultados
Existen multitud de enfoques distintos para informar a los maestros 
de todo el sistema educativo acerca de los resultados de una evalua-
ción nacional basada en una muestra: material e informes impresos; 
seminarios y talleres; y visitas de inspectores, supervisores y asesores. 
En algunos países, los maestros tienen acceso a los informes de la eva-
luación nacional a través de internet.
Un informe puede contener comentarios y exhortaciones de 
naturaleza general, o información detallada basada en el análisis 
del rendimiento de los alumnos. Uganda, donde los resultados de 
su evaluación nacional se limitaron a mensajes generales enviados 
en forma de carteles a los maestros de todas las escuelas para ser 
expuestos en la clase, proporciona un ejemplo de lo primero 
 (recuadro 6.4). Otros países proporcionan informes más detallados— 
principalmente para los maestros— que describen los logros de los 
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alumnos en función de las áreas del plan de estudios en las que han 
mostrado puntos fuertes y débiles en particular. La inclusión de 
sugerencias prácticas que las escuelas y los maestros pueden utilizar 
para mejorar el rendimiento de los alumnos aumenta claramente el 
valor de estos informes. 
Un informe para los maestros de Columbia Británica (Canadá) 
proporciona un ejemplo de descripción detallada del rendimiento de 
los alumnos en una evaluación. El informe contiene varias tablas que 
indican el porcentaje de alumnos a nivel de distrito que han respon-
dido correctamente cada ítem de una prueba, así como el porcentaje 
de alumnos que han seleccionado alternativas incorrectas. También 
proporciona una interpretación de lo que hacen típicamente los 
alumnos que eligen las respuestas incorrectas. La tabla 6.3 muestra un 
ejemplo de prueba de matemáticas (patrones y relaciones).
Extracto de un cartel publicado después de una evaluación 
nacional: Uganda
En Uganda, se distribuyó un cartel con el siguiente texto entre los maestros 
para que lo expusieran en sus clases:
Esto es lo que sabemos:
• Escuchar instrucciones en inglés y responder adecuadamente
• Leer fragmentos de textos en inglés
• Realizar sumas, restas y multiplicaciones
• Escribir algunas palabras y frases en inglés que nos ayudan a aprender a:
• Desarrollar un vocabulario más amplio
• Leer rápido y de forma fl uida
• Escribir de forma clara y limpia
• Realizar divisiones correctamente
• Utilizar los conocimientos ya aprendidos en situaciones nuevas de la vida 
cotidiana
Fuente: Junta Nacional de Exámenes de Uganda, s. f.
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De manera similar, el recuadro 6.5 proporciona un ejemplo de 
ítem que se podría utilizar en una discusión en grupo para ayudar a 
los maestros a identifi car los errores habituales de los alumnos cuando 
se enfrentan a ítems básicos de cálculo matemático que implican más 
de un paso y un número al cuadrado.
El número entre paréntesis después de cada opción representa el 
porcentaje de estudiantes que seleccionó esa opción. La discusión 
entre los maestros debería llevar a las siguientes conclusiones:
• La mayoría de los alumnos respondieron incorrectamente y no 
seleccionaron la opción D.
• Es posible que los que seleccionaron la opción A no conocieran el 
signifi cado del índice 2.
• Es posible que los que seleccionaron la opción B hayan cambiado 
el signo dentro del paréntesis debido al signo negativo fuera del 
paréntesis.
• Es posible que los que seleccionaron la opción C hayan multipli-
cado 3 por 4 y después restado 1 en lugar de restar primero 1 de 4.
TABLA 6.3
Porcentaj e de alumnos que respondió correctamente a los ítems de una 
evaluación de matemáticas: Columbia Británica, Canadá
Número 
de ítem
Porcentaje de 
respuestas 
correctas Descripción del ítem
Comentarios para las 
respuestas incorrectas
2 53 Un problema en forma 
textual que implica 
división y cálculo de un 
resto (división de un 
número de objetos en 
grupos de un tamaño 
determinado y cálculo de 
los sobrantes)
Más de una cuarta parte 
(28 %) realizaron una 
resta en lugar de una 
división; el 13 % realizó 
correctamente la división 
pero calculó un resto 
incorrecto.
21 55 Un problema en forma 
textual que implica 
multiplicación, resta y 
división (cálculo de la 
mayor cantidad de un 
artículo que se puede
adquirir con el cambio de 
una compra anterior)
Entre los errores 
habituales se cuenta un 
cálculo incorrecto (19 %), 
ignorar parte de la 
información (10 %) y 
utilizar solo parte de la 
información para los 
cálculos (10 %).
Fuente: extracto proporcionado por el Ministerio de Educación de Columbia Británica 1999. 
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Aunque los informes para las escuelas proporcionan información 
potencialmente valiosa para los maestros, es poco probable que la 
simple distribución de los materiales en las escuelas sea efectiva 
debido a los siguientes motivos:
• Los maestros son bombardeados con multitud de documentos 
curriculares y es posible que no consideren que los informes de 
evaluación nacional requieren su atención de forma prioritaria. Un 
estudio de una ciudad de Nueva Zelanda descubrió que los maes-
tros ignoraban ampliamente los informes de las evaluaciones nacio-
nales o su potencial para mejorar la calidad de su trabajo docente. 
Aunque las escuelas habían recibido copias de los informes, muy 
pocos maestros conocían su existencia o los habían leído (Lovett, 
1999).
• Es posible que los informes, incluso si se han preparado específi ca-
mente para escuelas y maestros, no sean sufi cientemente fáciles de 
usar (Arregui y McLauchlan 2005; OCDE, 2004).
• Es posible que los maestros necesiten asistencia para desarrollar y 
comprender una reforma propuesta y su relevancia para las condi-
ciones en que enseñan.
• Probablemente, los maestros necesiten asistencia si van a cambiar 
su forma de enseñar para alcanzar los objetivos propuestos por una 
reforma (por ejemplo, para dejar de centrarse en la memorización y 
la repetición en grupo y centrarse en procedimientos que desarro-
llen un mayor compromiso de los estudiantes y una implicación más 
activa en el aprendizaje) (Chapman y Snyder, 2000; Grant, Peterson 
y Shojgreen-Downer, 1996; Ravela, 2005; Snyder y otros, 1997).
Ítem de matemáticas
5² − 3(4 − 1) =
A) −4 (13 %)
B) 10 (22 %)
C) 14 (27 %)
D) 16 (38 %)
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Interpretación de los resultados y evaluación de su relevancia
Incluso sin una evaluación nacional, las escuelas —especialmente 
aquellas cuyos alumnos provienen de entornos más desfavorecidos— 
sabrán normalmente si un número considerable de sus alumnos expe-
rimenta difi cultades. En esta situación, los resultados de una evaluación 
nacional podrían ser simplemente un incentivo para la refl exión y la 
actuación. No obstante, los resultados de una evaluación, además de 
reforzar las percepciones de los maestros (si, por ejemplo, se han seña-
lado determinadas categorías de una escuela como problemáticas), 
pueden indicar la naturaleza de las difi cultades de los alumnos y pro-
porcionar pistas acerca de los factores que inhiben o estimulan el 
aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, está claro que las escuelas 
necesitan ser conscientes de las condiciones actuales en las que fun-
cionan, las cuales pueden variar considerablemente de un lugar a otro.
A este respecto, existen diversos factores que merecen considera-
ción. Los niveles de rendimiento de los alumnos, y las causas de un 
bajo rendimiento, difi eren de una escuela a otra. El conocimiento de 
los contenidos que hay que impartir difi ere de un profesor a otro, 
además de sus habilidades y actitudes pedagógicas. Los recursos dis-
ponibles son distintos en cada escuela, así como la forma en que se 
utilizan estos recursos, las limitaciones a las que tienen que hacer 
frente las escuelas (como clases muy grandes) y su capacidad para 
cambiar. También son diferentes las circunstancias socioeconómicas 
en las que desarrollan sus actividades, la disposición de los alumnos 
para aprender cuando llegan a la escuela y la asistencia que reciben de 
sus familias y comunidades. Los maestros tienen que refl exionar sobre 
estas cuestiones, estimando la relevancia de los resultados de la eva-
luación para su situación. En particular, necesitan determinar los 
conocimientos y habilidades correspondientes a las mayores necesida-
des educativas y el tipo de cambio que podría ser más efectivo.
Debido a que las evaluaciones basadas en una muestra no propor-
cionan información acerca del rendimiento estándar en cada escuela, 
las escuelas necesitan disponer de alguna herramienta para determi-
nar cómo comparar los logros de sus estudiantes con los de los estu-
diantes de otros colegios, si se desea que los resultados de la 
evaluación nacional sean relevantes. Uruguay abordó este problema 
LOS RESULTADOS DE LAS EVALUACIONES NACIONALES Y LA ENSEÑANZA | 125 
elaborando un instrumento de evaluación disponible para las 
 escuelas que no participaron en la evaluación nacional. Aunque este 
enfoque permite a todas las escuelas comparar el rendimiento de sus 
estudiantes con los estándares nacionales, tiene la desventaja de que 
la capacidad de controlar el rendimiento del sistema educativo a lo 
largo del tiempo se ve perjudicada debido a que, presumiblemente, 
no se pueden reutilizar ítems ampliamente disponibles. Un enfoque 
alternativo sería desarrollar y proporcionar a todas las escuelas un 
conjunto de pruebas del rendimiento estandarizadas que los maes-
tros pudieran administrar a sus propios alumnos para determinar su 
posición relativa respecto a los estándares nacionales que proporcio-
narían estas pruebas. El valor de las pruebas estandarizadas aumen-
taría enormemente si éstas proporcionasen también información de 
diagnóstico acerca de los logros de los alumnos, que podría servir 
como base para medidas correctoras.
Aplicación de los resultados
Cuando se determina la relevancia de los resultados de una evalua-
ción nacional para una escuela determinada, la escuela debe revisar 
detalladamente el rendimiento de sus estudiantes (identifi cando las 
carencias y debilidades en el aprendizaje) y las circunstancias que 
podrían contribuir a esta situación. Se deben diseñar estrategias que 
aborden los problemas identifi cados. Muchos maestros encontrarán 
esta tarea muy difícil y necesitarán un apoyo considerable. El apoyo 
puede adoptar la forma de directrices y ejemplos de buenas prácticas 
proporcionados por el ministerio de educación, talleres para directo-
res y especialistas en las materias o asistencia local proporcionada por 
inspectores o supervisores. Todo esto puede formar parte de las deli-
beraciones en las reuniones del personal.
Es posible que los maestros necesiten ayuda para (a) identifi car 
aspectos de sus prácticas que sea necesario cambiar, (b) describir las 
prácticas deseadas, (c) describir las diferencias entre las prácticas 
actuales y las deseadas y (d) especifi car las etapas en las prácticas que 
indicarán un avance hacia las prácticas deseadas. El avance por las 
etapas será un proceso incremental durante el cual sería de esperar 
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que los maestros vayan modifi cando las prácticas existentes hacia 
otras con mayor probabilidad de infl uir positivamente sobre el apren-
dizaje de los alumnos.
Algunos informes de evaluaciones nacionales incluyen recomenda-
ciones para actuar de forma específi ca (véase el recuadro 6.6). Las 
recomendaciones son específi cas para un país en particular y su plan 
de estudios, y es posible que no sea relevante en otras circunstancias. 
No obstante, el punto clave es que cuando una evaluación nacional 
incluye recomendaciones, puede servir como estímulo o lista de com-
probación para guiar una serie de discusiones del personal durante las 
que el director y los maestros revisan las prácticas de su escuela y en 
qué medida éstas se ajustan o no a las prácticas recomendadas por el 
informe de la evaluación nacional. 
Con gran frecuencia, los informes de una evaluación nacional no 
incluirán recomendaciones específi cas. En tal caso, los maestros 
dependerán más de sus propios recursos para elaborar estrategias que 
aborden los puntos débiles en el rendimiento académico de los alum-
nos identifi cados por la evaluación. En Uganda, una vez analizados los 
resultados de la evaluación (por ejemplo, bajo rendimiento en la lec-
tura de textos continuos, en escritura y en geometría), un grupo de 
directores de varias escuelas identifi có formas específi cas que pensa-
ban que podrían mejorar el entorno de aprendizaje en sus escuelas. 
Estos métodos incluían la mejora del ritmo de instrucción en res-
puesta al progreso de los alumnos (o la falta de este), la comprobación 
de los planes de trabajo de los maestros y la organización de las leccio-
nes, implicando a los alumnos en la elaboración de materiales de 
aprendizaje y celebrando competiciones entre estudiantes en tareas 
de lectura y aritméticas (Acana, 2008).
El análisis de los resultados de una investigación educativa puede 
aportar ideas en las reuniones de maestros y el personal y en otros 
foros acerca de métodos para abordar los problemas revelados por 
una evaluación nacional. Debido a que es poco probable que los 
maestros estén familiarizados con los resultados de la investigación, 
las páginas siguientes resumen los principales resultados que podrían 
aportar ideas para el debate. Las áreas relevantes para tales discusio-
nes son (a) la investigación de la efi cacia de la escuela (recuadro 6.7), 
(b) la investigación de la efi cacia de los maestros (recuadro 6.8) y 
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Recomendaciones basadas en una evaluación nacional en 
matemáticas, 5.º grado: Irlanda
Las siguientes recomendaciones proceden de una guía publicada por el 
Departamento de Educación y Ciencia de Irlanda en respuesta a una 
evaluación nacional:
• Los maestros deben apoyar el desarrollo de sus alumnos en el tema de 
contenidos de «formas y espacios», consiguiendo que participen en 
tareas que impliquen razonamientos relacionados con la forma y el 
espacio.
• Los maestros deben ampliar los trabajos relacionados con la recopilación 
de datos, el análisis de datos, y la construcción e interpretación de 
gráfi cos en materias como geografía o ciencias. Se deben buscar 
oportunidades para aplicar los conocimientos de los ejes temáticos 
“números”, “medidas” y “forma y espacio” en otras áreas temáticas y en 
contextos de la vida real.
• Los maestros deben poner mayor énfasis en el eje temático “medidas” 
para proporcionar a sus alumnos oportunidades de aplicar a problemas 
no rutinarios los conocimientos y habilidades adquiridos en actividades 
prácticas.
• Los maestros deben poner mayor énfasis en la enseñanza de habilidades 
matemáticas de orden superior, incluyendo “aplicaciones” y “resolución 
de problemas”.
• Las escuelas y los maestros deben apoyar a los padres en el desarrollo 
de las competencias de los niños en matemáticas proporcionándoles 
información acerca de los cambios en el currículo y los métodos lectivos, 
asesoramiento sobre las actividades de matemáticas para realizar en casa, 
así como orientación para emplear los deberes (incluyendo el tiempo que 
deben dedicar a los deberes) como apoyo del aprendizaje.
• Las escuelas y los maestros deben ampliar el uso de tablas de cálculo y 
tecnologías de información y comunicación para enseñar matemáticas. 
Las tablas de cálculo y las tecnologías de información y comunicación se 
deben utilizar para mejorar las habilidades de razonamiento matemático 
y resolución de problemas, además de para desarrollar capacidades 
como el cálculo básico.
Fuente: adaptación de Surgenor y otros 2006; también disponible en http://www.erc.ie.
RECUADRO 6.6
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Temas de discusión: Resultados de la evaluación nacional y 
variables de la efi cacia de la escuela
Las escuelas deben incluir en sus debates los siguientes factores, cuya 
relación con la efi cacia de las escuelas ha sido revelada por las 
investigaciones:
• Un ambiente escolar ordenado
• Un liderazgo formativo de alta calidad por parte del director
• Una “cultura” y un “clima” escolar positivos (unidad de propósito, 
centrándose en el aprendizaje de los alumnos)
• Expectativas elevadas de rendimiento y comportamiento de los alumnos
• Un entorno muy disciplinado
• Personal con moral elevada
• Oportunidades para el desarrollo del personal
• Implicación de los padres
• Coordinación y homogeneidad de la formación en los distintos grados.
Fuentes: Lockheed y Verspoor 1991; Reynolds y Teddlie, 2000.
RECUADRO 6.7
Temas de discusión: Resultados de la evaluación nacional y 
variables de la efi cacia de los maestros
Durante los debates, las escuelas deben tener en cuenta los siguientes 
factores, cuya relación con la efi cacia de los maestros ha sido revelada por 
las investigaciones:
• Conocimiento del contenido de la materia
• Gestión y organización de las clases (por ejemplo, garantizar las mínimas 
interrupciones)
• Prácticas formativas (claridad de objetivos académicos, adaptación de la 
formación al nivel de los alumnos, oportunidades para que los alumnos 
practiquen y apliquen lo aprendido, una cobertura curricular adecuada y 
oportunidades para que los alumnos aprendan)
• Habilidad para enseñar capacidades de razonamiento de orden superior
RECUADRO 6.8
(continúa)
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• Formación personalizada
• Aprendizaje colaborativo que facilite el trabajo en grupo de los 
estudiantes
• Comunicación a los estudiantes de expectativas elevadas de rendimiento 
y conducta
• Recursos disponibles y adecuados (libros de texto y otro material 
educativo)
• Control y evaluación del progreso de los alumnos (uso y frecuencia de un 
refuerzo preciso; preguntas adecuadas para el nivel de difi cultad y que 
exigen a los alumnos refl exionar, organizar y aplicar conocimientos en 
lugar de simplemente recordar información)
• Frecuencia y control de los deberes
• Asistencia
• Tiempo empleado en prepararse para la clase
• Creencias, percepciones y suposiciones (incluidas las expectativas de 
rendimiento de los alumnos).
Fuentes: Brophy y Good 1986; Fuller 1987; Teddlie y Reynolds 2000; Wang Haertel y 
Walberg 1993; Wenglinsky 2002.
RECUADRO 6.8 (continúa)
(c) la investigación de las relaciones entre el aprendizaje de los alumnos 
y factores individuales de los estudiantes y las familias (recuadro 6.9).
Los maestros deben tener en mente varios factores al analizar la 
investigación. En primer lugar, los resultados se basan en su mayor 
parte en estudios realizados en países industriales. En los países en 
desarrollo el número de estudiantes es menor, pero los resultados 
son iguales en muchos aspectos, con la excepción de que se ha des-
cubierto una mayor asociación entre el rendimiento de los alumnos 
y la calidad de los maestros, así como los recursos disponibles (por 
ejemplo, libros de texto) (Reynolds, 2000). En segundo lugar, los 
maestros pueden ser más efi cientes en algunas áreas del currículo 
que en otras. Por ejemplo, las competencias necesarias para enseñar 
arte o laboratorio de ciencias pueden ser distintas de las necesarias 
para enseñar lengua y matemáticas (las áreas del programa investi-
gadas en la mayoría de estudios sobre efi cacia de las escuelas). 
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En tercer lugar, los maestros pueden ser más efi caces con algunas 
categorías de estudiantes que otras (Campbell y otros, 2004). 
Efi cacia de la escuela. Los factores generalmente asociados a la efi ca-
cia a nivel de la escuela (recuadro 6.7) destacan la importancia del 
papel del director, así como la importancia de desarrollar una cultura 
escolar que haga hincapié en el aprendizaje del alumno. Entre estos 
factores también se incluyen condiciones de apoyo como la disciplina 
y la moral escolar. Las discusiones del personal deben centrarse en el 
vínculo existente entre los resultados de la evaluación nacional y los 
factores de la efi cacia escolar que sean más relevantes para la situación 
de la escuela.
Efi cacia de los maestros. Hay información empírica recogida a lo 
largo de más de un siglo acerca de la infl uencia fundamental del 
entorno familiar de los alumnos sobre su capacidad de aprendizaje. 
En ocasiones, esta información ha llevado a los analistas a subestimar 
los efectos de las características de la escuela y, en particular, de las 
prácticas de los maestros en la clase. Un estudio reciente de los datos 
Temas de discusión: Resultados de la evaluación nacional y 
factores individuales de los estudiantes y las familias 
asociados al aprendizaje de los alumnos
Las investigaciones indican que características como las siguientes tienen 
efectos signifi cativos sobre el rendimiento de los alumnos:
• Características de los alumnos (motivación, compromiso en el 
aprendizaje, estado nutricional y enfermedades)
• Asistencia
• Nivel de estudios o ingresos de los padres
• Apoyo familiar (tener expectativas elevadas de rendimiento escolar, 
implicarse en el trabajo de la escuela, ayudar con los deberes, leer a los 
niños o hacer que los niños lean para otros miembros de la familia y 
relacionarse con el profesor de los niños)
• Exigencias sobre los alumnos fuera del colegio (responsabilidades 
laborales o de cuidado de los niños)
RECUADRO 6.9
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recopilados para la Evaluación Nacional del Progreso Educativo de 
EE. UU., que ha aplicado sofi sticadas herramientas de análisis 
 estadístico, ha puesto en cuestión este punto de vista. Los resultados 
de la investigación indican que las prácticas en la clase (por ejemplo, 
centrarse en la enseñanza de habilidades de razonamiento de orden 
superior, la aplicación de técnicas de resolución de problemas a pro-
blemas únicos y la personalización de la formación) inciden en el ren-
dimiento en matemáticas del alumno en el octavo grado, al menos en 
la misma medida que el entorno del estudiante (Wenglinsky, 2002).
Los factores que según lo descubierto resultan estar asociados a la 
efi cacia de los maestros en sus clases (recuadro 6.8) permiten iden-
tifi car los conocimientos de los maestros en las materias y su capaci-
dad pedagógica. Entre las condiciones formativas especialmente 
importantes se incluyen la oportunidad de aprender, el tiempo dedi-
cado a la tarea, la enseñanza estructurada, la evaluación y comunica-
ción de resultados a los alumnos, la disponibilidad de recursos 
adecuados y la utilización de varios caminos para solucionar proble-
mas con el fi n de adaptarse a las variaciones en los conocimientos y 
la experiencia de los alumnos de cualquier clase (Scheerens, 1998; 
Wenglinsky, 2002). La especifi cación de expectativas elevadas de 
rendimiento de los alumnos en las clases refuerza la necesidad de 
tener expectativas elevadas a nivel de la escuela (cuadro 6.7). La 
relación entre la efi cacia escolar y la efi cacia del profesor también se 
expresa a través de la necesidad de coordinar la formación en distin-
tos grados. Por lo tanto, las discusiones del personal escolar en torno 
a una evaluación nacional deben tener en cuenta las implicaciones 
de los resultados para la enseñanza en todos los grados, especial-
mente en los grados anteriores al grado en el que se realizó la 
evaluación.
Lo ideal sería que el mecanismo para lograr cambios en las prác-
ticas docentes implicara revisiones por parte del personal de la 
escuela para examinar e interpretar los datos de rendimiento de los 
estudiantes y para desarrollar estrategias de enseñanza diseñadas 
para aumentar el rendimiento de los alumnos. El apoyo de inspec-
tores, supervisores o asesores es importante, dado que los maestros 
se esfuerzan en aplicar en sus clases lo que han aprendido. Es más 
probable que se produzcan cambios perdurables en la clase cuando 
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se cumplen las siguientes condiciones específi cas (Elmore y Burney, 
1999; Fullan, 2001; Reezigt y Creemers, 2005):
• Se ha aclarado la naturaleza de los problemas (por ejemplo, un mal 
rendimiento en divisiones y decimales) y sus posibles causas.
• Se han identifi cado las necesidades de mejora y se han establecido 
objetivos específi cos (relativos, por ejemplo, a los logros en áreas 
determinadas, las actitudes, el papel de los estudiantes en el pro-
ceso de aprendizaje y la asistencia).
• Se ha desarrollado un plan (con pasos específi cos) con áreas priori-
tarias de formación para abordar las defi ciencias encontradas.
• Se han establecido expectativas de rendimiento de los alumnos.
• Se han desarrollado estrategias basadas en las discrepancias identi-
fi cadas entre las prácticas actuales y las prácticas deseadas.
• El progreso del alumno se controla de manera regular.
• La atención se centra en la aplicación concreta de las ideas generales.
• Los maestros son confrontados con la práctica real deseada en lugar 
de recibir descripciones de dicha práctica.
• Se ofrecen oportunidades para que los maestros interactúen entre 
sí y con los inspectores o supervisores en un entorno de trabajo 
colaborativo.
• El progreso en la ejecución del plan se evalúa y se tiene en cuenta 
(por ejemplo, para determinar si se han alcanzado los objetivos).
Deberá tenerse en cuenta los aspectos menos tangibles de algunos 
de los elementos especifi cados para la efi cacia del profesor en el 
recuadro 6.8. Si, como se ha dicho, los sistemas de creencias que sub-
yacen tras el valor y el propósito de un currículo y las expectativas y 
aspiraciones de los maestros para sus estudiantes son más importantes 
que cambiar los detalles de un currículo o las estrategias de enseñanza 
(Anderson, 2002; Robertson, 2005), entonces las estrategias para 
mejorar el aprendizaje del alumno tendrán que responder a un con-
junto de circunstancias más amplio que lo que viene siendo práctica 
habitual.
Factores asociados al alumno, la familia y la comunidad. En sus 
discusiones sobre los resultados de la evaluación nacional, los directo-
res y maestros deben tener en cuenta la investigación sobre los factores 
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individuales asociados a los alumnos, la familia y la comunidad que 
afectan al aprendizaje del alumno (véase el recuadro 6.9). Si se identi-
fi can problemas relacionados con estos factores, se pueden indicar pro-
cedimientos diseñados para tener un impacto indirecto sobre el 
desarrollo cognitivo de los estudiantes en áreas distintas al nivel de 
escuela o de clase. Entre las opciones a nivel del alumno individual 
podría incluirse el suministro de comidas escolares o de suplementos 
para defi ciencias nutricionales. Sin embargo, dicha medida normal-
mente requiere una decisión en un nivel superior o la participación de 
los padres, dado que es poco probable que una escuela en particular 
sea capaz de asumir los costos que implica. Una escuela individual 
tampoco sería capaz de hacer mucho en relación con los niveles de 
educación formal de los padres, pero podría aconsejar a los padres 
sobre las características de un entorno familiar que apoye el aprendi-
zaje de los niños. Por ejemplo, los resultados de la evaluación nacional 
de Vietnam (véase el capítulo 2) dieron lugar a la recomendación de 
asesorar a los padres acerca de la utilidad de proporcionar a los estu-
diantes un espacio privado de estudio en casa, así como la necesidad de 
minimizar el absentismo escolar de sus hijos (Banco Mundial, 2004).
En su revisión de los resultados de las evaluaciones nacionales, el 
personal de la escuela podría refl exionar sobre la manera de fortalecer 
el vínculo entre la escuela y la vida familiar de los alumnos. En muchos 
países, las escuelas tienen vínculos formales con las familias, aunque 
en algunos casos solo existen sobre el papel. Puede ser necesario for-
talecer y desarrollar estos vínculos para que desempeñen un papel 
activo en la mejora de la implicación de las familias en actividades 
que alienten y promuevan el aprendizaje de los alumnos. Existe una 
amplia gama de estrategias para este propósito. Estas estrategias inclu-
yen (a) la implicación de los padres en la gobernanza y el trabajo de 
promoción en nombre de la escuela (por ejemplo, en una asociación 
de padres y docentes o en el consejo de administración de la escuela); 
(b) la participación de los padres en actividades no formativas de la 
escuela; (c) la celebración de talleres y conferencias para analizar las 
políticas de la escuela o las condiciones del hogar que promuevan el 
aprendizaje; y (d) la utilización de programas para implicar a los 
padres (u otros adultos) en las actividades de aprendizaje en casa, 
incluidos los dirigidos al desarrollo de habilidades para la resolución 
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de problemas, el pensamiento crítico, la conversación y la supervisión 
de los deberes (Kellaghan y otros, 1993).
El aprendizaje del estudiante en la escuela también puede verse 
afectado por factores contextuales más amplios, como las circunstan-
cias sociales y económicas de la comunidad a la que da servicio la 
escuela. Sin embargo, estos factores están en gran medida fuera del 
control de las escuelas. No obstante, es importante conseguir que los 
responsables administrativos y políticos locales apoyen la labor de la 
escuela, incluso en comunidades económicamente pobres. Las comu-
nidades pueden participar a través del cuidado de las instalaciones de 
la escuela y aportando recursos. Es especialmente importante trans-
mitir a la comunidad el mensaje de que las escuelas ofrecen oportuni-
dades para el desarrollo y el progreso de los niños; las actividades de 
las escuelas deben refl ejar claramente esta creencia.
Planifi cación de una intervención
Cuando el director y los maestros acuerdan un curso de acción a raíz 
de la discusión de los resultados de la evaluación nacional, deben ela-
borar un plan para poner en práctica una serie de estrategias enfoca-
das a mejorar el aprendizaje del alumno. El plan debe especifi car la 
función de las personas involucradas y debe ser verifi cado periódica-
mente para controlar su aplicación. Por ejemplo, el plan puede espe-
cifi car que el profesor con la mayor experiencia en la enseñanza de la 
escritura comparta sus ideas con los compañeros en una reunión de 
personal. El plan debe ser realista, teniendo en cuenta el tamaño de la 
escuela, los recursos disponibles, la capacidad de los maestros y la 
probabilidad de recibir apoyo de funcionarios de educación y miem-
bros de la comunidad local. Idealmente, el plan debe especifi car lo 
siguiente (Reezigt y Creemers, 2005):
• Tiempo necesario para las actividades
• Prioridades y orden de las actividades
• Estrategias (por ejemplo, talleres, formación)
• Participación de agentes externos, y sus roles y tareas, si se da el 
caso
• Los miembros d el personal que participarán y sus tareas
LOS RESULTADOS DE LAS EVALUACIONES NACIONALES Y LA ENSEÑANZA | 135 
• El papel y la autoridad de los miembros del personal que partici-
pan activamente (para evitar malentendidos posteriores)
• Papel previsto para los alumnos, los padres y la comunidad.
CONCLUSIÓN
El número y la complejidad de los factores que afectan al rendimiento 
de los estudiantes, representado en un gráfi co elaborado por la Junta 
Nacional de Exámenes de Uganda a raíz de una serie de evaluaciones 
nacionales (véase el fi gura 6.3), resalta los desafíos a los que se 
 enfrentan las escuelas y los docentes. Obviamente, los cursos de desa-
rrollo profesional tienen un papel que desempeñar para abordar las 
defi ciencias que se pueden identifi car en el conocimiento de la mate-
ria o las habilidades pedagógicas de los maestros. Sin embargo, es pro-
bable que se requieran otras iniciativas en las escuelas si se desea tener 
en cuenta las conclusiones de una evaluación nacional y reaccionar a 
esas conclusiones. En el caso de las evaluaciones basadas en muestras, 
el primer reto es decidir la pertinencia de los resultados de la evalua-
ción para cada escuela. Después de eso, si los resultados se consideran 
relevantes, o si la escuela se ha identifi cado en una evaluación basada 
en el censo, la escuela se enfrenta a la tarea de idear estrategias que 
mejoren el rendimiento de los estudiantes, una tarea que a menudo 
tiene que ser abordada con recursos limitados. Este capítulo se centró 
en las implicaciones de los resultados de las evaluaciones nacionales 
para la enseñanza. Si una evaluación nacional no establece medidas 
específi cas, se deberá guiar a las escuelas en el desarrollo de estrategias 
a partir de información científi ca sobre la efi cacia escolar, la efi cacia 
de los maestros y el papel de los hogares y las comunidades a fi n de 
apoyar el aprendizaje de los alumnos.
Algunas de las conclusiones de una evaluación nacional pueden 
apuntar a cambios en el enfoque que dependen de las escuelas y los 
maestros (por ejemplo, dedicar más tiempo a temas específi cos del 
currículo, prestar una atención más cuidadosa al análisis de los deberes 
de los alumnos y poner un mayor énfasis en proporcionar información). 
Otros cambios dependen de los padres (por ejemplo, fomentar una 
mejor asistencia a la escuela o garantizar que los deberes se completen). 
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Es posible que los funcionarios del ministerio de educación tengan 
que proporcionar personal y recursos económicos (a) para determinar 
las implicaciones de los resultados de una evaluación para la prepara-
ción de los maestros y la práctica en la clase, (b) para comunicar los 
resultados de la evaluación a las escuelas, (c) para ayudar a las escuelas 
en la interpretación de los resultados y su relevancia, (d) para ayudar 
a las escuelas en la implementación de estrategias que aborden el 
bajo rendimiento de los estudiantes y (e) para garantizar la disponibili-
dad de apoyo continuo a las escuelas durante la implementación de 
estrategias.
El siguiente resumen de actividades —en caso de aplicarse— debe-
ría servir para aumentar la infl uencia de una evaluación nacional sobre 
la formación del profesorado y la práctica en la clase:
• Incluir a los formadores de docentes en el diseño y la implementa-
ción de la evaluación nacional.
• Reunir información pertinente sobre las prácticas en la clase 
mediante los cuestionarios administrados en la evaluación nacional.
• Identifi car y comunicar las implicaciones de los resultados de la 
evaluación nacional para la formación inicial y continua del 
profesorado.
• Fomentar el uso de los resultados por parte de los formadores de 
docentes y los estudiantes de formación inicial.
• Preparar informes de los resultados de evaluación no técnicos y de 
fácil lectura para los maestros.
• Alentar a las escuelas a revisar la evaluación nacional y considerar 
sus implicaciones.
• Asesorar a los maestros para que consideren los factores escolares y 
no escolares que inciden en el rendimiento de los estudiantes.
• Alentar a las escuelas para que aumenten la participación de los 
padres en la educación de sus hijos.
• Alentar a las escuelas y los maestros para que lleven a cabo un 
número limitado de cambios posibles en la organización escolar y 
en sus métodos de enseñanza.
• Controlar y evaluar los efectos de los cambios que se realicen.

CAPÍTULO
139
7 LOS RESULTADOS DE LA EVALUACIÓN 
NACIONAL Y EL 
CONOCIMIENTO 
PÚBLICO
La descripción del rendimiento en el sistema 
educativo puede contribuir a que los ciudadanos se interesen por los 
asuntos relacionados con la educación y a estimular el debate público a 
nivel nacional. Indudablemente, el público estaría sorprendido de saber, 
por ejemplo, que el rendimiento en comprensión lectora de una gran 
proporción de alumnos de quinto grado no llega a “competente”. 
A pesar de que los políticos pueden benefi ciarse mediante el control del 
fl ujo de este tipo de información, es probable que las ventajas a largo 
plazo de un sistema de información abierto sean mayores que sus des-
ventajas a corto plazo. En el mejor de los casos, la información sobre el 
rendimiento de los alumnos puede contribuir al debate sobre la educa-
ción, lo que, a su vez, puede provocar un mayor apoyo del público a los 
esfuerzos para mejorar el sistema (Greaney y Kellaghan, 1996; Vegas y 
Petrow, 2008). En realidad, la publicación de los resultados de una eva-
luación nacional –aun aquellas basadas en una muestra– convierte a la 
operación en una de “altas consecuencias”, puesto que se hace pública 
la información sobre la calidad de las escuelas, planteando de esa manera 
el tema de la responsabilidad (Chapman y Snyder, 2000).
La publicación o no de los resultados de una investigación (entre 
ellas, las evaluaciones nacionales) estará determinada por considera-
ciones políticas y por las prácticas institucionales y la cultura de las 
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elites políticas (véase el capítulo 1). En algunas ocasiones, las autorida-
des ofrecen información sobre el rendimiento a nivel nacional (y 
regional) en general, pero no sobre el rendimiento según la escuela o 
los alumnos. En otras ocasiones, publican ambos tipos de información. 
Sin embargo, en otros casos, las autoridades han denegado el acceso a 
todo tipo de información. En algunos países, ese acceso puede obte-
nerse mediante los procedimientos de la libertad de información 
(véase el recuadro 7.1). Cuando no existe una legislación sobre la 
libertad de información, los gobiernos pueden considerar que el 
público no tiene derecho a conocer los resultados de las evaluaciones 
nacionales o internacionales. El gobierno de Fujimori en Perú decidió 
no hacer públicos los resultados de su primera evaluación nacional por 
razones políticas (Arregui y McLauchlan, 2005). Entre los países que 
han rechazado o demorado la publicación de los resultados nacionales 
obtenidos en evaluaciones internacionales se encuentran México 
(Ferrer y Arregui, 2003) y Rumania (Gilmore, 2005). Se han ofrecido 
diferentes razones para ocultar la información, entre ellas, el temor a 
que los resultados fueran utilizados para la comparación de escuelas 
en el caso de las evaluaciones censales, a que los padres no compren-
dan la información de la evaluación, y a que los resultados no fueran 
técnicamente adecuados (Ferrer, 2006).
La tradición y la existencia de acuerdos previos con grupos como 
los sindicatos de maestros pueden afectar la medida en que los resul-
tados se hacen públicos. En Uruguay, por ejemplo, los sindicatos de 
maestros –que originalmente se oponían fuertemente al concepto 
de evaluación nacional–, tras algunas discusiones con el ministro de 
Educación, acordaron una serie de pasos a seguir luego de la 
Las leyes sobre la libertad de información
No todos los países cuentan con una legislación que reconozca el derecho 
del público a tener acceso a la información en poder del gobierno. De 
aproximadamente 195 países, solo 68 disponían de leyes sobre libertad 
de información en 2006.
Fuente: Banisar 2006.
RECUADRO 7.1
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evaluación censal (recuadro 7.2) que no fomentaban el conocimiento 
público generalizado pero que proporcionaban la información necesa-
ria para la capacitación de los maestros en servicio.
Es posible que se necesiten medidas especiales para atraer la 
atención pública cuando se trata de evaluaciones nacionales sobre 
muestras. Seguramente, este tipo de evaluaciones no atrae la misma 
atención de los medios que un estudio internacional que permite rea-
lizar observaciones sobre el rendimiento de un país en relación al de 
otros países, resumidas en títulos como “Suecia al nivel de los países 
en desarrollo” (Husén, 1987) y “Los alumnos de Sudáfrica se ubican 
últimos en matemáticas y ciencia” (Monare, 2006). Las evaluaciones 
nacionales censales también tienden a atraer más la atención de los 
Acuerdos sobre la divulgación de los resultados de las 
evaluaciones nacionales: Uruguay
En Uruguay, los sindicatos de maestros acordaron las siguientes medidas 
para permitir la divulgación de los resultados de las evaluaciones nacionales:
• Los resultados de la evaluación nacional se hacen públicos en una 
reunión con inspectores de educación primaria.
• Los medios pueden asistir a la reunión y recibir los resultados a nivel 
nacional.
• Los resultados correspondientes a escuelas específi cas no serán de 
público conocimiento y solo estarán disponibles para los inspectores y 
directores de escuela.
• Los padres pueden solicitar los resultados sobre el nivel de la escuela al 
director del establecimiento.
• No se permite la publicación de los resultados de la escuela.
• Los resultados deben ser devueltos sin demora a las autoridades de la 
escuela (el tiempo habitual es 40 días luego de la administración).
• Los maestros de aula no deben ser responsables del rendimiento de sus 
alumnos.
• Los puntajes deben interpretarse a la luz de los factores socioculturales 
pertinentes.
Fuentes: Benveniste 2000; Ravela 2005.
RECUADRO 7.2
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medios que las evaluaciones basadas en muestras cuando se publica 
información (como ocurre habitualmente) sobre el rendimiento en 
escuelas específi cas.
EJEMPLOS DEL USO DE LOS RESULTADOS DE LAS 
EVALUACIONES PARA INFORMAR A LOS CIUDADANOS
Los ministros de educación reconocen cada vez más la importancia de 
la divulgación de los resultados de las evaluaciones nacionales. Reconocen 
que los resultados de una evaluación pueden cumplir una función 
“esclarecedora”, no solamente para los responsables de las políticas y de 
las tomas de decisiones (véase el capítulo 5) sino también para el público, 
pues les permitirá identifi car los problemas en la educación y refl exionar 
sobre ellos. En América Latina, la información al público sobre los 
niveles de rendimiento de los alumnos ha llegado a considerarse una con-
secuencia importante de la evaluación nacional (Arregui y McLauchlan, 
2005). En Argentina, mediante el uso de los resultados sobre el rendi-
miento de los alumnos, el gobierno nacional demostró al público que el 
sistema educativo estaba en crisis, una crisis que necesitó las amplias 
reformas contenidas en la ley federal (Benveniste, 2002).
En Chile, donde los resultados de la evaluación nacional se utilizan 
para crear redes de apoyo en la sociedad civil, la publicación anual de los 
resultados ha contribuido a que la educación forme parte de la agenda 
pública (Benveniste, 2002). Asimismo en Chile, la divulgación de la 
relación entre el nivel socioeconómico de los alumnos y sus rendimien-
tos aumentó la demanda social de igualdad. Más concretamente, 
conformó la base de las políticas que se centran en las desigualdades del 
sistema educativo (Meckes y Carrasco, 2006).
En otras partes del mundo, los equipos de evaluación nacional hacen 
grandes esfuerzos para informar al público sobre las evaluaciones, y 
a veces proporcionan muchos detalles. En Inglaterra y en los Estados 
Unidos, por ejemplo, a pesar de que las estrategias de evaluación son 
completamente diferentes, se dispone de sitios web exhaustivos sobre 
los programas de evaluación. Los gobiernos de ambos países utilizan los 
sitios web para apoyar sus políticas de evaluación y para brindar infor-
mación al público sobre la calidad de la educación. El sitio web basado 
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en muestras para la Evaluación Nacional del Progreso Educativo en los 
Estados Unidos (http://nces.ed.gov/nationsreportcard) incluye infor-
mación sobre evaluaciones nacionales actuales y pasadas, una sección 
destinada a los padres, detalles sobre las asignaturas evaluadas que 
incluyen el marco de la asignatura, el cronograma de la evaluación, e 
ítems de ejemplo (véase el recuadro 3.6). La guía para los padres pro-
porciona información sobre el modo de selección de los alumnos para 
la evaluación y el tiempo que dura la prueba, y explica que no se publica 
información sobre alumnos y escuelas específi cos. El sitio web para la 
evaluación censal en Inglaterra (http://www.direct.gov.uk/en/Parents 
/ Schoolslearninganddevelopment/ExamsTestsAndTheCurriculum/) 
describe la evaluación de los maestros y las pruebas.
La implementación sistemática de evaluaciones nacionales, junto 
con la publicación regular de sus resultados, produce posiblemente un 
aumento de la conciencia pública (Meckes y Carrasco, 2006). Los 
comentarios de fi guras destacadas sobre los resultados de la evaluación 
también tienden a aumentar el conocimiento público. En los Estados 
Unidos, luego de la publicación de los resultados de un Estudio 
Internacional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias en alumnos de 
octavo grado, el Secretario de Educación observó: “No podemos espe-
rar liderar el mundo en matemáticas y ciencias si los maestros de 
historia enseñan a nuestros alumnos de geometría y los maestros 
de educación física enseñan química” (Riley, 2000). Si bien los comen-
tarios fueron posteriores a una evaluación internacional, estos se basan 
fi rmemente en observaciones sobre la escena nacional y bien podrían 
haber surgido de una evaluación nacional.
EL ROL DE LOS MEDIOS DE COMUNICACIÓN
Los medios de comunicación conforman una fu ente de información 
importante para el público sobre las evaluaciones nacionales. En 
Alemania, los diarios cumplieron un rol fundamental al despertar el 
interés público y político luego del análisis del desempeño del país en 
el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA). 
A un mes de la publicación de los resultados del PISA 2000, los diarios 
alemanes habían dedicado aproximadamente 687 páginas al tema, una 
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cifra muy superior a las registradas en otros países (OCDE y Proyecto 
INES, Red A, 2004). Si bien el área de interés fue internacional, los 
resultados se utilizaron para identifi car las principales diferencias de 
logro inesperadas entre los 16 estados (Länder) del país, y dieron lugar 
al debate sobre el rol de la educación en las escuelas alemanas. Los 
resultados también fueron interpretados como prueba de la desigual-
dad social. La reacción pública y política tuvo como resultado una 
serie de reformas entre las cuales se incluyen la introducción de medi-
das y estándares comunes para todos los Länder, la preparación de un 
informe anual común sobre la educación en el país, y el aumento de la 
cantidad de horas de escolarización (Rubner, 2006).
Si bien los medios de comunicación cumplen un rol importante en 
la divulgación de los resultados, se pueden prever algunos problemas 
con respecto a la manera en que los publican. Algunos reporteros de 
evaluaciones nacionales (e internacionales) parecen estar más intere-
sados en aquellos resultados que dan una imagen negativa del sistema 
educativo que en los que dan una imagen positiva. Otros buscan dar 
un tinte sensacionalista o distorsionar algunos aspectos de los resulta-
dos. Otro posible problema con los medios es que los estudios de baja 
calidad pueden despertar el mismo interés que aquellos de buena 
calidad. En consecuencia, suele tratarse con la misma seriedad a los 
estudios realizados en un par de escuelas (o hasta en una sola escuela) 
que a los realizados sobre muestras representativas de alumnos.
En algunos aspectos, la cobertura de los temas relacionados con la eva-
luación nacional en los medios de comunicación se ha vuelto más sofi sti-
cada con el tiempo. En lugar de mostrar porcentajes, es más frecuente 
que los resultados se publiquen en términos de nivel de competencia de 
los alumnos (por ejemplo, “adecuado”, “competente”, “superior”). Las 
tendencias de los resultados se publican si es pertinente y los resultados 
pueden clasifi carse según la región, el género y el nivel socioeconómico.
LA FORMULACIÓN DE UNA ESTRATEGIA DE COMUNICACIÓN
Un procedimiento que garantice la mayor infl uencia posible de los 
resultados de la evaluación nacional requiere una estrategia de comu-
nicación que implique varios pasos (véase el recuadro 7.3).
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Dado que los sistemas de evaluación nacional arrojan miles de 
resultados específi cos, el primer paso en el desarrollo de una estrategia 
de comunicación puede parecer algo anómalo: reducir esos resultados 
a unos pocos mensajes clave que puedan enviarse de manera sistemá-
tica a todos los portavoces y que estén incorporados en todos los 
resúmenes, como los comunicados de prensa. Si se elabora y se ejecuta 
de manera adecuada, la estrategia de divulgación alertará a la audiencia 
de que existe información sobre la evaluación nacional y los alentará a 
continuar investigando. El objetivo de la estrategia es el manejo cuida-
doso de las primeras impresiones sobre los resultados de la evaluación 
nacional.
Suponiendo que ya se haya despertado el interés en la población, el 
siguiente paso es asegurarse de que la audiencia reciba respuestas cla-
ras, no técnicas, a todos los interrogantes que puedan tener sobre el 
signifi cado de resultados clave y a las preguntas periodísticas comunes: 
quién, qué, cuándo, dónde, por qué, cómo y cuánto. Las respuestas 
Procedimientos para optimizar el impacto de los 
resultados de la evaluación nacional
Seguir una estrategia de comunicación, como la que se expone a 
continuación, puede contribuir a optimizar el impacto de una evaluación 
nacional:
• Llegar a un acuerdo sobre un número limitado de mensajes clave que 
serán anunciados de manera sistemática por los portavoces ofi ciales
• Prever las preguntas y redactar respuestas estandarizadas.
• Prever de qué manera los periodistas y los grupos de interés intentarán 
distorsionar los mensajes clave, y desarrollar estrategias para resolver este 
problema.
• Idear mecanismos para monitorear la cobertura pública y privada de los 
resultados del estudio, para modifi car el mensaje cuando sea conveniente, 
y para responder a su uso indebido en caso de que corresponda.
• Formular estrategias para abordar las interpretaciones distorsionadas de 
los resultados.
RECUADRO 7.3
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deben estar preparadas, su contenido técnico revisado, su claridad 
verifi cada por individuos no expertos, y deben ser practicadas por 
todos los portavoces ofi ciales antes de su lanzamiento.
Los equipos de estudios nacionales también necesitan prever de qué 
modo los periodistas y los grupos de interés intentarán distorsionar los 
mensajes clave para obtener sus propios benefi cios. Los periodistas 
pueden intentar que los portavoces saquen conclusiones o brinden jui-
cios de valor no corroborados sobre los resultados. Para anticiparse a 
esta situación, los portavoces ofi ciales deben realizar un entrenamiento 
sobre medios, si fuera posible, y participar en entrevistas simuladas con 
un colega que actúe como periodista “hostil”.
Los mensajes clave deben redactarse de manera tal que los 
periodistas y los grupos de interés no puedan hacer declaraciones que 
no estén avaladas por los resultados. Si a un equipo de estudios nacio-
nales se le pregunta sobre las declaraciones de un tercero para generar 
confl icto, la mejor manera de proceder es abstenerse de comentar 
sobre las interpretaciones de los resultados por parte de otros y apro-
vechar la ocasión para reiterar los mensajes clave. La única excepción 
será cuando las terceras partes, sean periodistas o grupos de interés, 
cometan errores de hecho. En tal caso, el equipo de estudios naciona-
les debe reaccionar de manera inmediata.
La reacción a las interpretaciones incorrectas presupone la existencia 
de un mecanismo que permita realizar un seguimiento de las respues-
tas al estudio. Los equipos de estudios nacionales deben, en realidad, 
desarrollar dos sistemas paralelos: uno para monitorear la cobertura 
pública del estudio y otro para monitorear la cobertura privada. La 
cobertura pública puede monitorearse de diversas maneras. En nume-
rosos países, se puede contratar un servicio de recortes que busca 
menciones en los medios principales y ofrece un informe detallado. 
Una alternativa más económica es pedir a algunos miembros del equipo 
que realicen el seguimiento ellos mismos.
El monitoreo de la cobertura privada es más difícil, aunque 
generalmente más importante. Se logra mejor a través de la comuni-
cación con algunos usuarios clave, telefónica o personalmente, para 
obtener respuestas sinceras. Confeccionar una lista de los problemas 
que surgen es de utilidad. Estas listas se organizan y discuten en 
intervalos regulares (con mucha frecuencia en el periodo posterior a 
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la publicación de productos clave y con menos frecuencia luego). 
El objetivo de la revisión es decidir cómo modifi car los mensajes 
clave y ocuparse de los errores de hecho de manera rápida y proac-
tiva. Los encargados de la evaluación nacional deben designar a una 
persona para que se ocupe de esta actividad.
CONCLUSIÓN
Se reconoce generalmente que los  resultados de una evaluación nacional 
pueden infl uir en la opinión pública, concientizar sobre los asuntos 
relacionados con la educación, y aumentar el apoyo a los esfuerzos por 
mejorar el sistema educativo. Sin embargo, por diversas razones, los paí-
ses muestran diferencias en cuanto a los esfuerzos que realizan para 
comunicar al público los resultados de la evaluación. En primer lugar, la 
tradición de un país puede favorecer una visión más cerrada que abierta 
respecto de la divulgación pública de la información obtenida por un 
organismo gubernamental. En segundo lugar, una evaluación debe tener 
como objetivo principal brindar información a los encargados de la 
educación y a los docentes, no al público. Y en tercer lugar, la falta de 
divulgación puede refl ejar simplemente una falta de interés, la ausencia 
de un plan de implementación, o una falla en la planifi cación del presu-
puesto para divulgación.
Aun cuando los resultados se divulguen, pueden no lograr su objetivo 
de informar a la opinión pública, ya sea porque los informes sean dema-
siado técnicos, estén colmados de resultados estadísticos, o sean 
complicados para el público. Cuando se distribuyen los resultados de la 
evaluación nacional a los medios, los redactores y los editores cumplen 
un rol fundamental a la hora de determinar los temas y los contenidos 
que se publicarán y, en defi nitiva, a la hora de determinar cómo el 
público y los responsables políticos interpretarán esos resultados (Stack, 
2006). Un análisis de la cobertura periodística de la Evaluación Nacional 
del Progreso Educativo del periodo 1990-1998 sugiere que los periódi-
cos tendían a (a) confi ar mucho en la información publicada en el comu-
nicado de prensa, (b) centrarse mucho en determinados puntos y no 
presentar una cobertura general de los temas, (c) presentar clasifi cacio-
nes de los estados, (d) usar tablas y gráfi cos, (e) mostrar poco interés en 
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Cubierta del documento de Evaluación nacional, Etiopía
LOS ASPECTOS MÁS DESTACADOS 
DE LA TERCERA EVALUACIÓN 
NACIONAL DEL APRENDIZAJE EN 
ETIOPÍA (ETNLA)
La Tercera evaluación nacional del 
aprendizaje en Etiopía (ETNLA por sus 
siglas en inglés) se realizó en el año 
académico 1999 según el calendario 
etíope (2006-2007) sobre alumnos de 
4.° y 8.° grado en todas las regiones 
del país. Más de 500 escuelas y 
aproximadamente 23 000 alumnos y 
sus maestros participaron en el estudio. 
El presente documento presenta un 
panorama general sobre el objetivo, 
el diseño y los resultados principales 
del proyecto.
RESUMEN
Los objetivos principales de ambos 
estudios fueron brindar información 
acerca de los logros de aprendizaje de 
los alumnos de 4.° y 8.° grado e 
identifi car los factores principales que 
infl uyen potencialmente en el 
rendimiento académico.
Para lograr estos objetivos, se utilizaron 
enfoques cuantitativos y cualitativos. El 
presente estudio utilizó instrumentos y 
procedimientos similares a los utilizados 
en la Segunda evaluación nacional del 
aprendizaje en Etiopía. En cuarto grado, 
participaron un total de 11 373 alumnos 
de 305 escuelas de todas las regiones. 
En octavo grado, participaron un total 
de 10 806 alumnos de 280 escuelas de 
todas las regiones. Con el propósito 
de generar datos sobre los factores 
determinantes en el rendimiento 
académico, se incluyeron 832 maestros 
y 305 directores de escuela para cuarto 
grado. Mientras que para octavo grado 
participaron 1242 maestros y 280 
directores de escuela. En el estudio 
cualitativo, 312 alumnos, 311 maestros 
y 286 padres participaron en grupos 
de debate.
OBJETIVO DEL ESTUDIO
1. Determinar el rendimiento 
académico de los alumnos de 
4.° grado en inglés, matemáticas, 
ciencias ambientales y comprensión 
lectora en la lengua materna;
2. Determinar el rendimiento 
académico de los alumnos de 
8.° grado en inglés, matemáticas, 
biología, química y física;
3. Evaluar la actitud de los alumnos 
con relación a algunos de los 
factores afectivos del sistema 
educativo; y
4. Ofrecer a los responsables políticos 
y a otros interesados los resultados 
y las recomendaciones sobre el 
rendimiento académico de los 
alumnos de 4.° y 8.° grado en las 
asignaturas evaluadas.
Fuente: Ethiopia Education Quality Assurance and Examinations Agency 2007. Reproducido 
con permiso.
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temas relacionados con la validez de las pruebas, y (f) tener difi cultad 
para interpretar y comunicar conceptos relacionados con los niveles de 
comprensión lectora y algunos términos estadísticos (por ejemplo, la sig-
nifi cancia estadística y los percentiles) (Hambleton y Meara, 2000). 
Dada la importancia de los responsables de la divulgación de los resulta-
dos de una evaluación nacional, es importante anticiparse a los problemas 
de los medios de comunicación. Deben prepararse comunicados de 
prensa bien enfocados y el personal de las evaluaciones debe estar dispo-
nible para las entrevistas. Para prevenir las interpretaciones demasiado 
simplistas, como aquellas que atribuyen el rendimiento a una sola varia-
ble (como el tamaño de la clase, la asistencia a una escuela privada, 
el tiempo dedicado a mirar televisión), el equipo de evaluación nacional 
debe explicar en detalle el alcance de los datos.
En el futuro, es probable que el acceso público a los resultados de 
las evaluaciones nacionales se optimice mediante ruedas de prensa, 
otras formas de presentación pública y la producción de videos y sitios 
web específi cos. Existe una gran variedad de medios a los que puede 
recurrirse con este fi n, entre ellos, periódicos nacionales y locales, 
debates parlamentarios, artículos de revista, folletos, programas de 
radio y programas de televisión (véase, por ejemplo, el recuadro 7.4). 
Las publicaciones de los docentes, los seminarios y las reuniones, como 
también los boletines, los folletos, los diarios y las conferencias, pue-
den servir a los intereses de grupos específi cos, como los docentes.

CAPÍTULO
151
8 HACIA LA OPTIMIZACIÓN DEL 
USO Y EL VALOR DE 
LAS EVALUACIONES 
NACIONALES
El examen realizado en este libro acerca de los 
usos de los resultados de una evaluación nacional muestra que en 
muchos países las evaluaciones han brindado información empírica 
sobre el grado en el que los sistemas educativos han tenido éxito en 
lograr su objetivo: promover el desarrollo de todos los estudiantes y 
proveer las bases de conocimiento y las competencias que necesitarán 
en su formación futura y en su evolución posterior. Al describir cómo 
se distribuye el logro académico en el sistema educativo, las evalua-
ciones nacionales también han suscitado preguntas sobre la medida 
en que los principios fundamentales relacionados con el acceso, la 
calidad, la efi ciencia y la equidad gobiernan el funcionamiento del 
sistema, y lo han hecho aportando pruebas sobre el grado en que los 
niveles de desempeño generales son menores a los esperados, sobre el 
fracaso de muchos estudiantes para adquirir competencias básicas 
luego de varios años de educación y sobre las diferencias en cuanto a 
rendimiento académico asociadas con el género, el lugar de residencia 
y las circunstancias domésticas de los estudiantes. Además, el cambio 
de enfoque desde los aportes a los resultados al considerar la calidad 
de la educación es útil para atraer la atención no solo de la comunidad 
educativa, sino también de los políticos y el público, acerca de la 
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importancia de asegurar que los estudiantes aprendan como resultado 
de su experiencia educativa.
A partir de una lectura de las evaluaciones nacionales en todo el 
mundo, una conclusión razonable sería que el nivel de logros que 
revelan las evaluaciones no se considera satisfactorio. Sin embargo, 
algunos países no toman medidas correctivas luego de las evalua-
ciones. En otros países, se han tomado algunas medidas, entre las 
que se incluyen el suministro de recursos y oportunidades de desa-
rrollo profesional para los docentes. En algunos países se han fi jado 
sanciones a los rendimientos estudiantiles, a pesar de las conse-
cuencias poco deseables, aunque bienintencionadas, asociadas con 
la práctica. Idear una respuesta apropiada a los resultados de las 
evaluaciones nacionales continúa siendo un desafío de primer nivel 
para los responsables de las políticas y los gestores educativos de 
todo el mundo.
Dada la complejidad de los procedimientos (políticos y técnicos) 
que se requieren, la difi cultad para responder apropiadamente a las 
conclusiones de las evaluaciones nacionales no sorprende. Se pueden 
sugerir medidas en varios niveles del sistema educativo: gestores edu-
cativos, administraciones centrales (regionales y locales), escuelas y 
educadores en las aulas. También se pueden identifi car desafíos más 
específi cos. En muchos países subsisten problemas sobre la calidad de 
los datos de las evaluaciones nacionales, y por consiguiente, el grado 
de fi abilidad que puede otorgarse a los resultados. Puede faltar 
voluntad política, capacidad, o ambos, para usar los resultados de las 
evaluaciones. Puede suceder que los resultados de las evaluaciones no 
se comuniquen a los interesados, e incluso si se comunican, puede que 
no infl uyan en la formulación de políticas o la toma de decisiones a 
escala global o en la práctica en las aulas a escala local. Algunos de 
estos problemas, aunque no todos, se pueden atribuir razonablemente 
a la falta de compromiso de los principales responsables políticos con 
el diseño de las evaluaciones, a la novedad de las evaluaciones nacio-
nales, a la falta de las competencias técnicas que se requieren para 
ejecutar una evaluación (competencias que escasean en un gran 
número de países), y a la falta de capacidad en las escuelas para res-
ponder a los retos que suponen los resultados de las evaluaciones 
nacionales.
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Este capítulo brinda una lista de tareas (que puede utilizarse como 
lista de verifi cación) que deben llevarse a cabo en una evaluación nacio-
nal para optimizar el empleo de los resultados. A continuación el capítulo 
describe nueve maneras en que las actividades de las evaluaciones 
nacionales futuras se pueden modifi car o ampliar para describir el rendi-
miento de los estudiantes, lo que, a su vez, debería brindar una base más 
segura para la formulación de políticas y la toma de decisiones.
OPTIMIZACIÓN DEL USO DE LOS RESULTADOS DE LAS 
EVALUACIONES NAC IONALES
La revisión en este libro de las experiencias de evaluaciones nacionales 
sugiere que, para optimizar los resultados, los responsables políticos y 
gestores de los ministerios de educación deben prestar especial aten-
ción a las siguientes tareas:
Misión
• Proporcionar claridad desde el comienzo sobre el propósito de una 
evaluación nacional, que consiste en obtener información sobre los 
resultados del sistema educativo representados en el rendimiento 
de los estudiantes, con vistas a lo siguiente:
 — Informar sobre las políticas y las prácticas
 —  Mejorar la calidad del aprendizaje del estudiante, en particular el 
desarrollo de competencias cognitivas de mayor nivel (entre ellas 
razonamiento, capacidad para identifi car y resolver problemas y 
capacidad de realizar tareas no rutinarias), teniendo en cuenta las 
necesidades de una economía basada en la información y compe-
titiva a nivel mundial
 —  Identifi car los problemas del actual sistema educativo y las formas 
de abordarlos.
Contexto de uso
• Desarrollar la capacidad institucional para asimilar y utilizar la 
información que brinda una evaluación nacional.
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• Integrar las evaluaciones nacionales en las estructuras, los procesos 
normativos y de toma de decisiones y los canales de asignación de 
recursos existentes.
• Crear consciencia acerca de que las evaluaciones nacionales pro-
porcionan información que se puede utilizar para mejorar la calidad 
del aprendizaje de los estudiantes.
Ejecución de una evaluación nacional
• Asegurar la participación de los responsables de las políticas y la 
toma de decisiones y a otros interesados en el diseño de la evalua-
ción nacional para asegurar que aborde sus preocupaciones.
• Cerciorarse de que los responsables de los aspectos técnicos de 
una evaluación nacional tengan las competencias relevantes rela-
cionadas al desarrollo de instrumentos, el muestreo, el análisis y la 
redacción de informes.
• Asegurarse de que los responsables de la administración de 
una evaluación nacional en escuelas sigan los procedimientos 
correctos.
Descripción de los resultados
• Describir el rendimiento de los estudiantes con el detalle sufi ciente 
para satisfacer las necesidades de los usuarios potenciales, haciendo 
hincapié en el diagnóstico de problemas en el sistema educativo.
• Determinar factores asociados con niveles de rendimiento altos 
o bajos.
Comunicación de los resultados
• Brindar información sobre el rendimiento de los estudiantes a 
políticos, responsables de políticas y gestores educativos de manera 
oportuna y en una forma que les resulte inteligible, y que los 
motive a incorporar la información obtenida en una evaluación a 
su proceso de formulación de políticas y toma de decisiones.
• Elaborar distintos informes de las evaluaciones nacionales a medida 
de las necesidades de sus usuarios potenciales (autoridades 
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encargadas de elaborar los currículos; supervisores, inspectores y 
asesores; formadores de docentes; escritores de libros de texto; 
escuelas y docentes).
• Brindar información sobre la evaluación nacional a los medios de 
comunicación y al público.
Formulación de políticas y de programas o intervenciones
• Asegurar la participación de los interesados en el estudio de los 
resultados de la evaluación, estableciendo prioridades para la 
 formulación de políticas y programas centrados el aprendizaje 
de los alumnos, y en la concepción de estrategias que refl ejen 
esas políticas, teniendo en cuenta otra información relevante 
(por ejemplo, los resultados de estudios de investigación educa-
tivos y los juicios de inspectores, consejeros y supervisores 
escolares).
• En la formulación de políticas, tener en cuenta los valores, presiones 
y restricciones impuestos por los intereses creados y hacer uso de 
las estructuras existentes en el sistema educativo (por ejemplo, un 
mecanismo para los gestores para negociar con los grupos sindica-
les) a fi n de lograr el consenso o el compromiso que conduzca a 
determinar las posibles intervenciones.
Implementación de políticas y de programas o intervenciones
• Establecer criterios para la selección de escuelas o grupos de pobla-
ción que necesitan apoyo especial basado en los resultados de las 
evaluaciones nacionales, y trabajar con las escuelas y comunidades 
participantes para desarrollar programas y estrategias para mejorar 
el aprendizaje de los estudiantes.
• Tener en cuenta las “mejores prácticas” a la hora de idear interven-
ciones (por ejemplo, la mejor práctica al ofrecer formación continua 
para docentes).
• Designar a los agentes encargados de implementar los programas 
o las intervenciones ideadas tras la evaluación nacional, y describir 
sus tareas (por ejemplo, inspectores, asesores de formación conti-
nua, directores de escuelas).
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• Brindar apoyo continuo al personal involucrado en el desarrollo 
y la implementación de estrategias diseñadas para abordar los pro-
blemas identifi cados en la evaluación.
Monitoreo de los efectos
• Monitorear los cambios en las políticas y las intervenciones para 
determinar si han afectado el aprendizaje del estudiante.
DESARROLLAR EVALUACIONES NACIONALES PARA 
INCREMENTAR SU VALOR
Esta sección describe nueve maneras en que las actividades de las 
evaluac iones nacionales pueden modifi carse o mejorarse para incre-
mentar su valor para sus usuarios.
Información más detallada sobre el rendimiento
Como se indicó en el capítulo 1, uno de los propósitos de la evaluación 
nacional es brindar información sobre las fortalezas y debilidades par-
ticulares de los conocimientos y habilidades de los estudiantes; sin 
embargo, el número de ítems en las pruebas utilizadas en muchas 
evaluaciones nacionales es demasiado pequeño como para permitir 
la estimación del rendimiento en áreas académicas específi cas. Para 
incrementar el número de ítems de los que una evaluación obtendrá 
información sin sobrecargar a los estudiantes, muchas evaluaciones 
nacionales (e internacionales) utilizan un diseño de cuadernillo rotado 
(Beaton, 1994). Hay disponibles varios diseños, pero las característi-
cas principales de cada uno son (a) que la prueba que toma cada 
estudiante incluye solo una porción de todos los ítems utilizados en 
la evaluación y (b) que la inclusión de ítems comunes en todos los 
cuadernillos permite que el rendimiento de los estudiantes en cada 
prueba pueda vincularse con una escala común.
Los administradores de evaluaciones nacionales, especialmente 
durante los primeros años de administración de la evaluación, quizá 
prefi eran que todos los estudiantes respondan a un mismo cuadernillo 
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de prueba y pueden ser renuentes a utilizar el diseño de cuadernillos 
rotados debido a las complejidades intrínsecas de la preparación 
y administración de instrumentos de evaluación y la realización de 
análisis. Sin embargo, en aras de brindar información más detallada 
sobre el rendimiento, es algo a lo que deberían tender a medida que 
ganen experiencia.
Información sobre las características de los estudiantes asociada 
con el rendimiento estudiantil
Algunas evaluaciones nacionales (e internacionales) han recogido 
información sobre características de los estudiantes asociadas con 
su rendimiento académico en las áreas curriculares. Por ejemplo, se 
recopiló información en la evaluación nacional de Chile sobre la 
autoestima de los estudiantes, sus actitudes con respecto a la escuela 
y el aprendizaje, así como sus relaciones sociales y sus relaciones con 
los compañeros. Sin embargo, la información no se consideró dema-
siado útil y la práctica se suspendió (Himmel, 1996).
El capítulo 1 hizo referencia a la difi cultad de obtener estimaciones 
confi ables de dichas variables, así como de los problemas para estable-
cer la dirección de causalidad entre las mismas y las medidas de 
rendimiento académico. Aun así, estudios recientes han tenido éxito a 
la hora de identifi car las variables que intervienen en la evaluación de 
las estrategias de aprendizaje de los estudiantes (por ejemplo, autorre-
gulación, confi anza en uno mismo, compromiso y motivación) (véase 
Artelt y otros, 2003; Postlethwaite, 2004a), y que se encontraron sig-
nifi cativamente vinculadas al rendimiento estudiantil en las áreas 
académicas. Estas variables merecen mayor atención en las evaluacio-
nes nacionales que aspiran a identifi car los correlatos importantes del 
aprendizaje.
Información sobre las condiciones de aprendizaje en las aulas
La mayoría de las evaluaciones nacionales recopila información sobre 
el contexto de las experiencias escolares y extraescolares de los 
estudiantes. En algunos casos, se recopila información de importancia 
dudosa; en otros, los análisis no aprovechan completamente la 
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información. En la mayoría de los casos, los aspectos más signifi cativos 
de la experiencia de los estudiantes para el aprendizaje escolar que-
dan sin exponer.
El efecto de una evaluación nacional mejoraría si se pusiera mayor 
cuidado en el diseño de los cuestionarios de contexto: por ejemplo, si se 
establecieran las necesidades de los usuarios potenciales de la informa-
ción y, en particular, si se prestara más atención a obtener la información 
durante las prácticas de clase (véase los cuestionarios de docentes en el 
CD adjunto a Anderson y Morgan 2008, volumen 2 de esta serie). 
Hasta ahora, por ejemplo, las medidas de cobertura de contenido en 
educación (la oportunidad de aprender), que han contribuido a la 
explicación del rendimiento estudiantil en los estudios internacionales, 
no han recibido mucha atención en las evaluaciones nacionales.
Identifi cación de escuelas para la intervención posterior a la 
evaluación nacional
El problema de determinar qué escuelas son de bajo rendimiento en 
base a una evaluación nacional basada en una muestra ha generado que 
los responsables políticos de algunos países hayan optado por las eva-
luaciones censales. El asunto tiene especial relevancia en los países en 
que la evaluación nacional se introdujo para brindar información sobre 
el aprendizaje estudiantil luego de la abolición de exámenes ofi ciales 
al fi nal de la enseñanza primaria. La expansión de la evaluación nacional 
para incluir a todas (o a la mayoría) de las escuelas y los estudiantes 
efectivamente incluiría asignar a la evaluación algunas de las funciones 
de un examen ofi cial. Antes de ir por ese camino, los funcionarios minis-
teriales deberían considerar seriamente las complejidades y los costos 
adicionales que implica una evaluación censal y, en particular, los efec-
tos previsibles si se asociara sanciones al rendimiento de la escuela, los 
docentes o los estudiantes. Los funcionarios también deberían conside-
rar alternativas, entre ellas el desarrollo de las capacidades del personal 
educativo (especialmente inspectores, consejeros o supervisores) para 
identifi car a las escuelas con necesidad de asistencia. Posiblemente se 
requerirían procedimientos más formales que los que se utilizan actual-
mente en muchos países, entre ellos, por ejemplo, la examinación de los 
estudiantes (utilizando pruebas estandarizadas en lo posible) por parte 
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de los docentes y el uso de escalas de puntuación estandarizadas por 
parte del personal de supervisión.
Análisis secundarios
Los informes iniciales de una evaluación nacional se prepararán bajo 
apremio de tiempo. Además, para ser inteligibles para los clientes, los 
modelos y los métodos de análisis deben ser menos complejos que 
los que se utilizan en investigaciones más básicas. Cualquiera sea el 
motivo, es poco probable que se aproveche completamente la riqueza 
de información que puede brindar una evaluación nacional. Claramente, 
en esta situación, facilitar la disponibilidad de la información para aná-
lisis posteriores posee muchas ventajas potenciales (véase el capítulo 3). 
Idealmente, deben preverse análisis secundarios -en el diseño de una 
evaluación.
Uso de un diseño de recopilación de información longitudinal 
en la evaluación nacional
En muchas evaluaciones nacionales, los datos de contexto (por ejemplo, 
sobre los estudiantes, sus escuelas y sus hogares y comunidades) se reco-
pilan al mismo tiempo que la información sobre el rendimiento 
estudiantil. Este enfoque tiene dos desventajas. En primer lugar, es difí-
cil extraer inferencias sobre relaciones causales de análisis en los que 
la información sobre rendimiento está relacionada a información de 
contexto. En segundo lugar, el impacto “neto” de las experiencias educa-
tivas de los estudiantes, que representan resultados directamente 
atribuibles a esas experiencias, no se pueden distinguir del impacto 
“bruto”, que refl eja, sumado al impacto del impacto neto, otras infl uen-
cias sobre el rendimiento estudiantil (por ejemplo, el legado genético de 
los estudiantes, su rendimiento al ingresar a la escuela y el apoyo y la 
asistencia recibidos en el hogar y la comunidad). Estos problemas se 
pueden abordar (al menos hasta cierto grado) si la información sobre los 
estudiantes se recopila en más de una ocasión en el tiempo (datos lon-
gitudinales). Las características de los estudiantes individuales que se 
evaluaron en un punto temprano en el tiempo, incluso los logros ante-
riores de los estudiantes y la información sobre el contexto, se tienen en 
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cuenta al estimar sus logros en un punto posterior en el tiempo para 
determinar el “valor” que las experiencias particulares de los estudiantes 
en la escuela “sumó” a su progreso (Linn, 2005b).
En las evaluaciones nacionales en el África francófona (Programme 
d’Analyse des Systèmes Educatifs de CONFEMEN [Conferencia de 
Ministros de Educación de los Estados y Gobiernos Francófonos], 
o PASEC [Programa de análisis de los sistemas educativos de la 
CONFEMEN]), los alumnos fueron evaluados al comienzo y al fi nal 
del año académico para obtener un estimado del crecimiento en su 
rendimiento. Su crecimiento se relacionó luego a factores que operaban 
en la escuela (capacitación de los educadores, tamaño de la clase, dis-
ponibilidad de los libros de texto) y fuera de la escuela (educación de 
los padres, distancia que el alumno tiene que recorrer hasta la escuela, 
idioma del hogar) (Kulpoo y Coustère, 1999; Michaelowa, 2001; véase 
también Greaney y Kellaghan, 2008: apéndice C.2). Una característica 
posterior de los estudios PASEC fue la identifi cación de temas de 
interés nacional (por ejemplo, las políticas de empleo de docentes 
existentes) y un intento de evaluar el efecto de acuerdos alternativos, 
también utilizando datos longitudinales. Se ha identifi cado una serie 
de problemas ligados a la utilización de estudios de “valor agregado”, 
como información incompleta referente a los estudiantes debido a 
deserción escolar, traslado a otras escuelas o absentismo, regresión a la 
media en el análisis estadístico y poca fi abilidad de las medidas cuando 
el número de estudiantes de una escuela es pequeño.
Estudios de seguimiento de caso
Algunos estudios de seguimiento han examinado los factores asociados 
con el rendimiento alto (o bajo) en un esfuerzo por fortalecer las 
bases de las que extraer inferencias causales de la información de 
las evaluaciones nacionales. En los Estados Unidos, por ejemplo, El 
Panel de Objetivos de Educación Nacional (National Education Goals 
Panel) llevó a cabo un análisis de uno de los estados con mayor puntaje 
(Connecticut) para identifi car las políticas y las prácticas educativas 
que pueden haber contribuido a los altos puntajes en lectura. El 
rendimiento del estado se atribuyó a tres políticas: (a) el suministro 
de información detallada sobre el rendimiento de los estudiantes a un 
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abanico amplio de interesados (distritos, escuelas, educadores, padres); 
(b) el monitoreo del rendimiento estudiantil a lo largo del tiempo; y 
(c) el suministro de recursos adicionales a los distritos más necesita-
dos (por ejemplo, desarrollo profesional para los docentes; apoyo y 
evaluación de los docentes principiantes) (Baron, 1999).
Se obtuvo más información tras una evaluación nacional de mate-
máticas (que incluyó ítems del Segundo Estudio Internacional de 
Matemáticas de la Asociación Internacional para la Evaluación del 
Rendimiento Académico) de alumnos de 13 y 17 años en la República 
Dominicana a la vista de una gran preocupación sobre el bajo rendi-
miento de los estudiantes. En este caso, se llevó a cabo un estudio que 
incluyó observaciones en el aula y entrevistas con los docentes sobre 
la enseñanza de matemáticas en una muestra de aulas de 8.º grado 
para identifi car los procedimientos de instrucción y aprendizaje. Los 
problemas identifi cados se abordaron mediante (a) el establecimiento 
de un centro de desarrollo de currículo para preparar materiales que 
respaldasen la enseñanza de matemáticas y (b) la provisión de pro-
gramas de formación continua para los docentes (Luna, 1992).
Se aconseja cautela a la hora de interpretar el desempeño de las 
unidades con niveles elevados de rendimiento estudiantil, especial-
mente si la unidad es una escuela con un número pequeño de estu-
diantes. Como es previsible que cualquier grupo pequeño exhiba 
grandes oscilaciones en los puntajes de las pruebas de un año a otro 
en relación a la distribución de diferencias entre escuelas, cualquier 
“razón” propuesta por una escuela para explicar un rendimiento supe-
rior bien podría ser falsa (Kane y Staiger, 2002).
Seguimiento de estudios experimentales o cuasi experimentales
Los experimentos, que implican la manipulación y el control de 
variables, proporcionan la base más sólida para extraer inferencias 
sobre relaciones de causa-efecto. Su utilización implicaría el diseño de 
un estudio para probar hipótesis sobre las mejoras de los estudiantes a 
partir de la implementación de una estrategia impulsada por los resul-
tados de una evaluación nacional (por ejemplo, brindar recursos adi-
cionales a una escuela) en un número de escuelas o zonas (el grupo 
de tratamiento). Luego de un periodo establecido, el efecto de la 
162 | UTILIZACIÓN DE LOS RESULTADOS DE UNA EVALUACIÓN NACIONAL
estrategia se evaluaría mediante la comparación del desempeño del 
grupo de tratamiento sobre la medida del rendimiento con la de un 
grupo de control (esto es, un grupo de escuelas o zonas que no hayan 
recibido recursos adicionales pero que sean similares a las escuelas o 
zonas del grupo de tratamiento). La mejor manera de asegurar la com-
patibilidad entre un grupo de tratamiento y un grupo de control es 
asignar participantes a los grupos de manera aleatoria. Debido a las 
difi cultades prácticas que implica lo anterior en las condiciones de la 
vida real, se utiliza frecuentemente un diseño cuasi experimental que 
no implica evaluaciones aleatorias. En este caso, se selecciona un grupo 
de comparación que sea lo más parecido posible al grupo de trata-
miento (en particular, deben realizarse esfuerzos para reducir la 
posibilidad de sesgos en la selección); la información sobre las varia-
bles de interés se obtiene antes y después del tratamiento; y la 
covarianza del análisis de regresión se puede utilizar para ajustar las 
medidas postratamiento, siempre y cuando las diferencias iniciales no 
sean grandes.
Se han realizado unos pocos estudios aleatorizados en países en vías 
de desarrollo (India, Kenia, Nicaragua), aunque no en el contexto de 
una evaluación nacional. En estos estudios, se implementó un trata-
miento (por ejemplo, proporcionar cuadernos de ejercicios y enseñanza 
por radio, libros de texto o un programa correctivo) en escuelas 
seleccionadas aleatoriamente, y su efecto se estimó en base a una com-
paración de los logros de los estudiantes en estas escuelas con los 
logros de los estudiantes en escuelas similares que no recibieron el 
tratamiento (Glewwe y Kremer, 2006).
Los experimentos o cuasi experimentos no se han utilizado en el 
contexto de una evaluación nacional, según el conocimiento de los 
autores. Al menos en parte, su ausencia puede deberse a la difi cultad 
de la implementación y el seguimiento. Un problema más serio desde 
el punto de vista de los responsables de las políticas o las decisiones 
puede ser el costo y el tiempo que se necesita para llevar a cabo un 
estudio. Se puede argumentar, sin embargo, que los costos de los expe-
rimentos son bajos en comparación con los costos de políticas que no 
funcionan o que podrían haber sido signifi cativamente más efectivas 
si se hubiese dispuesto de la información que puede obtenerse de un 
experimento o un cuasi experimento (véase Postlethwaite, 1975). 
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Sin embargo, el planeamiento, la implementación y el análisis que se 
requiere en los estudios experimentales o cuasi experimentales puede 
estar más allá de la capacidad de muchos de los organismos que llevan 
a cabo las evaluaciones nacionales. En ese caso, dichos estudios se asig-
narán a un organismo de investigación más especializado.
Evaluación de los niños excluidos del sistema educativo
Debido a que las evaluaciones nacionales están limitadas a los niños 
integrados en el sistema educativo, estas no generan información 
sobre las necesidades cuantitativas no satisfechas respecto del acceso 
al sistema, excepto de un modo muy limitado (por ejemplo, al brin-
dar información relacionada a la distancia entre la escuela y el hogar 
de los estudiantes). En muchos países en vías de desarrollo, sin 
embargo, grandes cantidades de niños en edad escolar no asisten a la 
escuela o lo hacen solo durante un corto periodo de tiempo. Dado 
el compromiso de estos países con la educación primaria universal, 
sería de gran valor conocer algo sobre el rendimiento de estos niños, 
sobre las barreras al acceso que pueden enfrentar, sobre el uso de 
recursos alternativos (por ejemplo, educación no formal) y sobre 
sus necesidades no satisfechas. Por supuesto, obtener esta informa-
ción demandaría métodos de muestreo y evaluación diferentes de 
los que se usan actualmente en las evaluaciones nacionales basadas 
en escuelas. La India brinda un ejemplo de un estudio en el que se 
evalúan niños entre los 6 y los 16 años (en lectura, matemáticas e 
inglés) en sus hogares (http://www.asercentre.org). Existen otros 
modelos que brindan información sobre los niños que no asisten a 
la escuela en estudios ad hoc (véase, por ejemplo, Greaney, Khandker 
y Alam, 1999) y en el contexto de encuestas domiciliarias.
CONCLUSIÓN
A medida que las actividades de evaluación nacional se establecen 
con mayor fi rmeza en los sistemas educativos, es razonable espe-
rar que se expanda el uso de sus resultados. Se pueden identifi car 
dos categorías de condiciones que, si se cumplen, pueden ayudar a 
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concretar esta expansión. En primer lugar, (a) desarrollar competen-
cias técnicas y estrategias de comunicación por parte de los responsa-
bles de las evaluaciones nacionales, (b) mejorar la capacidad de los 
responsables de las políticas y las decisiones para abordar las defi cien-
cias identifi cadas, y (c) incluir a gran diversidad de interesados que 
contribuyan al establecimiento de un entorno más favorable para la 
utilización de los resultados. En segundo lugar, debe considerarse si el 
tipo de información que brindan actualmente las evaluaciones nacio-
nales satisface las necesidades de los usuarios, si los procedimientos 
deben modifi carse, o si se requieren estudios complementarios para 
brindar orientación a los responsables de las políticas y las decisiones. 
Cumplir con estas condiciones puede requerir mayor fi nanciamiento 
y compromiso. Aun así, los gastos adicionales no serían mayores en el 
contexto del costo de la realización de una evaluación nacional, 
y posiblemente sumarían un valor considerable a la actividad.
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